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e constat des disparités en matiére d'évaluation Tél. 80.39.54.59

x%

Les disparités en matiere d'offre d'éducation sont, pour une

part, des disparités en matiére d'évaluation, En effet, si le systeme

scolaire exerce une fonction d'enseignement, il exerce aussi une fonction

d'évaluation des effets qu'ont sur les éleves et les étudiants les enseigne-

ments qui leur sont dispensés, On .remarquera que les deux'fonctions

sont a la charge professionhelle des mémes personnes,dont la qualification

d' "enseignant' traduit le fait qu'elles enseignent,mais non qu'elles évaluent;
Les disparités d'évaluation sont un fait depuis longtemps établi.

Il n'est qu'a rappeler les analyses statistiques menées sur les résultats

du baccalauréat, du temps ol cet examen était organisé de sorte que

candidats et examinateurs se trouvaient affectés au hasard a différents

jurys. Il était alors possible de calculer, autour du pourcentage moyen

d'admis sur l'ensemble des jurys, les limites de confiance, ‘au sens statis-

tique du terme, dans lesquelles devaient se trouver les pourcentages

d'admis dans chaque jury pour que l'on puisse admettre que la réussite

ou l'échec des candidats ne dépend pas, pour une part; de variations

non aléatoires dues i la composition du jury. Les résultats ont montré

Laboratoire de Psychologie Expérimentale, Université René Descartes
et EPHE, Associé au CNRS (28 rue Serpente, 75006 - Paris),

Laboratoire de Psychologie Expérimentale, Université de Provence,
Associé au CNRS (29 Avenue Robert Schuman, 13621 - Aix-en-Provence),




_qu'un nombre significatif de jurys se trouvait en dehors de ces limites de
‘confiance, Les observations faites en situation de multicorrection, ou

les mémes travaux d'éleéves sont examinés par différents évaluateurs

y o
ont confirmé le constat de disparité : les mé&mes productions sont évaluées

différemment par des évaluateurs différentsl,

les disparitésen matizre d'évaluation une fois établies, deux
attitudes sont possibles pour tenter d'y remédier, & condition, bien
entendu, qu'on estime indispensable de le faire.

Une premitre attitude consiste 2 modifier immeédiatement la

procédure en usage. On peut le faire de manidre radicale : puisque les

disparités trouvent leur source dans la diversité des évaluateurs, il suffit
d'imaginer une procédure qui ne fasse plus appel a des experts lors de
1'évaluation des productions. Tels sont les questionnaires a choix
multiple (QCM) pour lesquels 1'évaluation de productiors standardisées
est faite par application d'une grille pré-établie. Non seulement aucune
compétence n'est requise dans la discipline concernée de la part de célui
qui applique la grille, mais le calcul du score est automatisable. Plus
d'experts, plus de divergences entre experts: ainsi croit-on résoudre,
en 1'évacuant, le probleme des disparités dans 1'évaluation.

D'autres procédures ont été imaginées qui’ se limitent & aménager
la procédure en uéage : c'est le cas de 1'évaluation dite '"continue', Dans
la mesure ol les divergences d'évaluation sont repute;es étre particuliere-

ment importantes en situation d'examen (qui traditionnellement est une

Sur le constat des disparités d'évaluation en situation d'examen ou de
multicorrection, le lecteur pourra consulter Noizet et Caverni (1978,
17-46). Nous employons le terme général de production pour signifier
qu'il peut/agir aussi bien de copies écrites que d'interrogations orales,
de textes que de schemas, etc. :

Sur les questionnaires 3 choix multiple, le lecteur pourra consulter
Noizet et Caverni (1978, 147-187).



évaluation Eonctuelle)‘ , on décide de multiplier le nombre de productions
d'un méme é&leve et de prendre en comipte l'ensemble de ces productions
pour décider de la réussite ou de 1'échec. C'est ce qui justifie, par exemge,
1'utilisation du livret scolaire lors du baccalauréat: elle integre 2 la

fois certains aspects de 1'évaluation continue (puisqu'il est tenu compte

des notes de l‘anhée), voire de la multicorrection (puisque l'évaluateur

a l'examen n'est pas l'évaluateur en cours d’année),1

Le bon sens qui semble présider a ces innovations n'est
bourtant que partiel. Quelles garanties a-t-on qu'en supprimant les
experts grdce a des QCM, mais en instaurant un type de t&che nouveau
pour 1'éleve, on ne crée pas d'autres problemes, tant au plan de la
validité des instruments qu'a celui des stratégies de préparation ?
Quelles garanties a-t-on que, dans 1'évaluation continue, d'autres effets
préjudiciables a la fiabilité des évaluations ne sont pas susceptibles de
se produire, tenant, par exemple, 2 la répétition de l'évaluation ?
Modifier immédiatement la procédure en usage, c'est supposer résolus

les problemes que la disparité des évaluations nous pose quant & son

En fait, il n'est pas raisonnable de prétendre améliorer la

i

origine, Cette supposition est imprudente. : o
fiabilité de 1'évaluation sans chercher 2 quoi sont dues les disparités “
|

entre experts-évaluateurs dans la procédure traditionnelle, autrement

dit sans connaitre la facon dont l'expert s'y prend pour former ses

jugements, C'est l'analyse de l'acte d'évaluation qui peut nous

éclairer sur l'origine des disparités. Ainsi se définit une autre stratégie ‘
de recherche. Par rapport a la précédente, elle se caractérise par la

proposition de différer toute modification des procédures en usage s

1 Sur les procédures empiriques de modération des disparités, le lecteur
pourra consulter : Bacher (1973, 27-87), Noizet et Caverni (1978, 47-60),
Reuchlin (1974, 207-236).




. ‘es : : étre, . .
jusqu'a ce que ces modifications puissent /étayées sur la connaissance
des mécanismes psychologiques mobilisés par les évaluateurs dans

. . . Clest ,
1'ex écution de la tiZche d'évaluation. tte démarche que nous avons
défendue et suivie, Nous nous proposons d 'en exposer les principes,

ainsi que les résultats auxquels elle nous a conduits,

2. Les principes de l'analyse psychologique de l'acte d'évaluation

La démarche de recherche est expérimentale. Elle consiste 2

provoquer, dans la situation d'évaluation et/ou dans le matériel 3 évaluer,

un certain nombre de variations, de manikre a observer si d'autres
- variations leur correspondent dans les évaluations attribuées, Si, a une

variation provoquée, dans la situation ou dans le matériel, correspond

une varistion observée dans les évaluations, on pourra conclure que
la variation provoquée (par le chercheur) est '""prise en compte dans"
("a un effet sur') 1'évaluation donnée(par 1'évaluateur),

La mise en oeuvre de cette démarche suppose d'abord que soit
défini 1'espace des variations qui seront provoquées, ce qui conduit a
expliciter une description théorique de la tiche d'évaluation, description
dont la pertinence sera ensuite éprouvée par 1‘expériméntation.

Dans cette perspective, nous décrivons la tdche d'évaluation

comme une tiche de traitement d'informations. Pour attribuer une

évaluation 2 une production, l'évaluateur doit en extraire un ensemble

d'indices pertinents, en référence 2 1'objectif pédagogique poursuivi,

C'est ainsi, par exemple, que dans une copie de mathématiques, il
considérera l'exactitude des calculs et/ou la correction du raisonnement,
que dans une rédaction en langue maternelle, il considérera la correction

du ‘style et/ou l'organisation des idées.




La collecte des indices s'effectue dans certaines conditions qui
caractérisent la t&che de maniére permanente ou conjoncturelle, C'est
ainsi notamment que :

- la production évaluée fait généralement partie d'un lot de
productions amypelles elle peut de ce fait &tre comparée ;

- la production évaluée a nécessairement un auteur , a propos
duquel 1'évaluateur peut disposer ou non de certaines informations ;

- la prise d'indices est nécessairement séquentielle, chaque
indice étant relevé apréé et avant certains autres ; .

- la prise d'indices est généralement multidimensionnelle l'évalua-

teur recueillant des indices sur plusieurs aspects de la production,
correspondant 3 autant de critéres de jugement ;

- le jugement est le plus souvent explicité sous la forme résumée
d'une évaluation globale, ce qui suppose une combinaison (séquentielle et
multidimensionnelle) des indices relevés ;

- 1'évaluation est énoncée dans un certain langage (appréciation

ou note chiffrée, note sur 20 ou note sur 10, etc.).

Des variations provoquées dans ces différentes conditions sont-
elles susceptibles de susciter des variations d'évaluation de mé&mes produc-
tions ? C'est a cette question qu'a répondu une série d'expériences dont

nous allons donner un compte rendu schématique,

.es principaux acquis de l'analyse psychologique de 1'acte d'évaluation

3.1. Variations d'évaluation dues & des variations de 1'ordre des ’

productions dans le lot

N

Le principe de l'expérimentation consiste & demander & plusieurs
groupes (équivalents) d'évaluateurs d'évaluer (individuellement) les mémes

productions,mais présentées dans des ordres différents, le groupe étant




caractérisé par l'ordre dans lequel lés évaluafeurs qui le composent
regoivent les productions‘.

Un résultat déja ancien a montré qu'une méme production est
évaluée différemment selon 1'évaluation attribuée a lafou les)productlon[s)
qui lui sont immédiatement antérieures dans le lot. L'effet est un effet
de contraste : une mé&me production est sous-évaluée lorsqu'elle succede
a des productions ayant regu des évaluations fortes, elle est surévaluée

lorsqu'elle succede a des productions ayant recu des évaluations faibles.

Le tableau I illustre ce résultat,

TABLEAU I. Moyennes des notes attribuées & une méme production selon
qu'elle succéde & 1 ou 3 productions ayant obtenu des
notes fortes ou faibles

Notes obtenues par la {ou les) productionf)

-antérieurefs)
fortes faibles
1
une 7,13 (-0,60) 7,73
Nombre de - 1
productions trois 5,64 (-4,00) 9,64
antérieures A
B T
Moyennes 6,39 (-2,30) 8,69

Entre parenthéses, différences entre moyennes

(D'aprés Noizet et Caverni, 1978, p.79)

3.2. Variations d'évaluation dues 3 des variations dans les infor-

mations disponibles 3 propos des auteurs des productions

3 demander 2 plusieurs

Le principe de 1'expérimentation consiste

évaluateurs d'évaluer une méme productionou un méme lot de productions




en l'attribuant fictivement, pour les uns 2 un{ou des)élevefs)forts), pour
les autres i unfou des) élevefs) faiblefs) ‘

Une méme production obtient des &valuations différentes selon que
son auteur présumé est Censé &tre d'un niveau scolaire fort ou au contraire

d'un niveau scolaire faible. L 'effet observé est cette fois un effet d'assimi-

lation : une méme production est surévaluée lorsqu'elle est attribuée a un

éleve de niveau scolaire fort, elle est sous-évaluée lorsqu'elle est attribuée

a2 un éleve de niveau scolaire faible. Le tableau II illustre ce résultat,

TABLEAU II. Moyennes des notes attribuées aux mémes productions selon
qu'elles sont censées provenir d'éléves forts ou faibles

Niveau scolaire présumé
des
auteurs des productions

fort faible

1 S
11,86  (+2,02) 9,84 ' '

(D'aprés Noizet et Caverni, 1978, p.111)

.3.3. Variations dans la prise en compte d'un niveau 'intrinséque'
a la production,

Les résultats précédents ne signifient pas que 1'évaluation d'une
production est entidrement déterminée par la production qui lui est anté-
rieure dans le lot ou par le niveau scolaire habituel de son auteur. L'éva-

luateur prend effectivement en compte la qualité intrinséque de la produc-




tion, mais vcette prise en compte est affectde (modulée) par les facteurs
.quenous venons de signaler. Une expérience (Caverni et Noizet, 1979)
illustre ce phenomene

Des évaluateurs ont noté 6 lots de 4 productions (des rudacnons
frangai.ses) censées provenir des mémes 4 éleves, Les productions étaient
construites par les expérimentatgursl sur 2 descripteurs, le style et
le plan, présentant chacun 2 modalités, l'une positive et l'autre négative,
C'est ainsi que le style ne comportait pas (S+) ou comportait (S-) des
incorrections, que le plan était cohérent (P+) ou présentait des incohé -
rences {P-j,. Les productions se répartissaient dom. en 4 types :

S+ P+, S+ P-, S- P+, S~ P-.

Pour les tro1s premiers lots, chaque éleve (fictif) avait été
associé, par tirage au hasard, a l‘un des types de product1on Ainsi
1'éleve A était-il associé au type S- P-, 1'éleve B au type S+ P-, 1'éleve
C au type S- P+ et l'éleve D au type S+ P+. Dans les trois derniers lots,
1'association était faite de telle sorte que, sur l'ensemble des évaluateurs
participant a l'expérience, chaque éleve ait été associé autant de fois a
chacun des 4 types.

v Deux analyses ont alors été conduites sur les évaluations attri-
buées, La premikre consiste & considérer les notes obténues par chaque
éleve aux trois prernidres copies d'une part, aux trois dernigres d'autre
part. Sil'évaluateur repere effectivement la qualité intrinseque de la
production, on s'attend 3 une variation des notes moyennes entre'les

trois. premi2res copies et les trois dernitres : les notes doivent augmenter

chaque fois que 1'éleéve aura été associé & un type de niveau plus élevé
dans les trois derniers lots que dans les trois premiers (par exemple

S+ P+ pour 1'éleve B), elles doivent diminuer chaque fois que 1'éleve

1 Sur le procédé de construction, voir plus loin (3.6.)




S

aura été associé 2 un type de niveau plus faible dans les trois derniers
lofs que dans les trois premiers (par exemple S- P- pour 1'éleve B).
Sur les 144 différences possibles (36 évaluateurs notant 4 éleves), 142
ont été observées dont 124 (soit 87,3 %) vont dans le sens attendu,

Ce pourcenta..ge,v statisticiuement tres significatif, permet de conclure
que les évaluateurs ont effectivement repéré les changements de niveau

-~

des éleves dans la série de productions attribuée 2 chacun d'eux.
La seconde analyse consiste & chercher si cette prise en compte
du changement de niveau de 1'éleve a &té opérée sans distorsions. Si tel

était le cas, un méme type de production devrait avoir été noté de la méme

facon dans les trois prémiers lots et dans les trois derniers. Si ceAn‘était
pas le cas, les effets d'assimilation que r_lous avons antérieurement décrits
permettent de prédire que des copies d'un méme type seront évaluées
différemment, dans les trois derniers lots, selon le type de celles auquel
elles spécédent dans la suite attribuée au méme éleve. C'est effectivement
ce qui s'est produit, Sur 144 différences possibles, 127 ont été observées
dont 79 (soit 62,2 %) sont'dans le sens prévu. Ce pourcentage, certes
inférieur au précédent-en valeur absolue, mais statistiquement significatif,
permet de conclure que 1'évaluation des trois dernieres copies a été

influencée par le niveau reconnu 2 1'éleve a partir des trois premieres.

3.4. Le traitement séquentiel des indices extraits de lJa produc-

tion,
L'évaluateur ne peut recueillir que successivement lés indices
e

susceptibles de fonder son jugement. Un m&me indice est-il pris en

compte de la. méme fagon quel qe soit le moment ol il est recueilli et donc,
notamment, quels que soient les autres indices recueillis avant lui ?
Le paradigme expérimental que nous avons utilisé pour répondre

3 cette question consiste 2 faire évaluer des productions comportant les
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mémes incorrections,qui ne different que par la place de ces incorrections
dans la copie ( premigre ou seconde moitié),

L orsqu'on compare les évaluations données dans 1'un et l'autre
cas, on observe un effet d'assimilation & la premiere moitié de la produc—
tion, c'est-a dlre au Jugement provisoire qui s'est constrult au cours de
la lecture du début de la copie. Lorsque les incorrections ont été placées
au début, des »produc.tionvs qui ne different que sur ce point obtiennent des
notes plus faibles que lorsque ces m&mes incorrections ont été placées )

a la fin, L‘effgf,/?é%ggaft d'autant plus marqué que les incorrections sont

plus nombreuses. Ce résultat est illustré par le tableau III

TABLEAU III. Moyennes des notes attribuées selon que les mémes
incorrections sont placées dans la premlere ou dans la
seconde moitié des productions :

Place des incorrections

lére moitié l 2éme moitié
- + - -
. trois. | 12,01 (-0,68) 12,69 1 12,35
Nombre : { : )
d'incorrections l 1
six 10,32 (-1,62) 11,94 11,13
R 1
11,16 (-1,16) 12,32

(D'aprés Noizet et Caverni, 1978, p.142)

3,.5. Le traxfement séquentiel des indices en fonction d'informations

sur 1l'auteur de la production,

Les caractéristiques du traitement séquentiel des indices sont-

elles modifiées logqu'une information est donnée 3 l'évaluateur sur le
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niveau scolaire habituel des éleves ? Un moyen de le .savoir consiste a
conserver le paradigme expérimental que nous venons de décrire (Cf. 3.4.),
mais en donnant des informations (fictives) différenciées quant aux auteurs
présumés des productions, Le tableau IV rapporte les résultats d'une
expérience organisée selon ce pfincipe.

Lorsque l'information sur les éleves signale qu'ils sont médiocres,
1'effet de place n'est plus observé . Par contre, l'effet de place est
observé lorsque l'information indique un niveau fort, et seulement lorsque
les incorrections sont nombreuses, Mais 1'effet est inversé par rapport
3 celui observé en l'absence d'informations : les mé&mes productions
regoivent des évaluations en moyenne plus élevées lorsgue les mémes '
incorrections sont en premiére moitié, Le traitement séquentiel des
indices est donc modifié par lesv informations sur l'auteur de la copie

dont dispose l'évaluateur au moment ol il effectue son travail,

TABLEAU IV. Moyennes des notes attribuées & des productions,différant
par la place et le nombre des incorrections, selon le
niveau scolaire présumé de leur auteur

Information: Information:
"Niveau fort" "Niveau faible"
Place des incorrections Place des incorrections
lére moitié 2éme moitié lére moitié 2éme moitié

1 ]
bre trois 12,13 (0) 12,13 11,75 (0) 11,75 |
ncorrections ! ]' i
six 11,63 (+0,75) 10,88 10,01 (-0,36) 10,37 {

] 1

(D'aprés Noizet et Caverni, 1978, p.144)
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3. 6. Le traitement multidimensionnel des indices extraits de

la production,

Dans la trés grande généralité des cas, les évaluateurs jugent
les productions sous plusieurs aspects, autrement dit en fonction de
plusieurs critéres a propos desquels jls relevert des indices pertinents
dans la production (Cf. 2.). Ces "aspects' constituent autant de dimensions
sous lesquelles la production peut &tre décrite : on parlera par conséquent
de traitement multidimensionnel des indices recueillis.

Du point de vue des mécanismes de jugement, ce qui importe
c'est de préciser dans quelle mesure la combinaison psychologique des
criteresyque réalise 1'évaluateur pour porter un jugement global,est
conforme aux relations établies entre dimensions correspondantes dans
les productions. Pour répondre 3 cette question, il est indispensable
d'exercer un contr8le rigoureux des caractéristiques des productions
du point de vue des relations que réalisent entre elles les différentes
dimensions sous lesquelles elles peuvent &tre décrites. Le principe de
ce contr8le consiste & construireles productions sur un certain nombre
de dimensions (descripteurs) auxqueles peuvent correspondre des criteres
d'évaluation : par exemple, le style et 1'orthographe pour des rédactions
francaises, le calcul et le raisonnement pour des devoirs de mathématiques,

Supposons, dans le cas le plus simple, que s-ﬁr'chacune de ces
dimensions nous ayons défini deux états (modalités) possibles : l'absence
de toute incorrection (noté 1) et la présence de n incorrections (noté 2).
Un devoir possédant un contenu donné va ainsi pouvoir étre présenté soit
sans incorrections,soit avec des incorrectiéns sur chacune Ides dimensions
considérées.

C'est ainsi qu'une méme rédaction frangaise pourra-étre présentée
sans incorrectionsde style (S1) ou avec des incorrections de style (s2),

sans incorrectionsd'orthographe (Ol) ou avec des incorrections d'ortho-
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graphe (O2). Si l'on combine les deux dimensions, quatre organisations,
qu'on peut appeler 'traitements' par référence 2 la démarche expérimen-
tale, sont possibles (Fig. 1). Parallelement, un mére devoir de mathéma-

tiques pourra &tre présenté sans incorrections de calcul (C1) ou avec des

////////5101 CiRr1
5102 /5201 CiR2 C2R1
5203 C2R2

Figure 1. Construction, & partir d'un méme "texte de base", de quatre
versions différentes sur deux dimensions & deux modalités.

incorrections de calcul (C2), sans incorrections de raisonnement (R1)
ou avec des incorrections de raisonnement (R2) (Fig. 1).

L'application de ce principe de construction permet de disposer,
dans 1'expérience, de tout un jeu de relations entre dimensions. Si certains
traitements sont utilisés et que d'autres ne le sont pas (par exemple, la
modalité négative d'un descripteur n'est jamais associée ila modalité
positive d'autres descripteurs), tout se passe comme si une dépendance
avait été établie entre descripteurs. Par contre, si l'on fait apparaltre
tous les traitemeﬁts possibles et, .qui plus est, en nombre égal, cela
signifie que le lot de productions est construit de sorte que les Aimensions
varient indépendamment les unes des autres (puisque chaque modalité de
1'une se rencontre autant de fois avec chaque modalité de l'autre). Afin
d'isoler les variations liées aux dimensions manipulées, de variations

éventuelles dues 3 d'autres aspects (par exemple liées au contenu des




- 14 -

copies), on utilise un plan d'expérience tel que, sur l'ensemble des évalua-
teurs participant 3 l'expérience, chaque texte de base passe dans tous les
traitements correspondant aux dimensions manipulées, Le tableau V donne
le principe de ce type de plan pour deux dimensions et quatre textes de

base.

TABLEAU V. Principe d'organisation d'expériences avec un lot de
productiens construites

Evaluateurs

1 2 3 4
Al a b c a

B1
A2 b <} a c
At c a d b

B2
A2 a c b a

t B désignent des dimensions de construction
d désignent des textes de base
4

A‘ e
ab
12 désignent des évaluateurs ou des groupes d‘'évaluateurs

c
3

Voici les résultats d'une expérience illustrant 1'étude du traite-
mentr?ézi“gensionnel des indices. Elle a été conduite sur des rédactions
francaises. Mais des résultats similaires ont été obtenus sur d'autres
disciplines,

Des évaluateurs ont eu a noter les productions d'un lot construit
sur deux dimensions : 1'ordre d'expression des idées, cohérent ou incohé-
rent, etle style, sans incorrections ou comportant des incorrections.

Par construction, les deux dimensions variaient indépendamment 1'une

de 1'autre dans le lot de copies.

Nc
ar
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Le tableau VI, qui donne les résultats de 1'expérience, indique
qu'en moyenne les évaluateurs ont établi une différence de 3,11 points
entre les Adeu’x modalités du style et de 1, 31 points entre les deux modali-
tés du plan. Une premiere observvatiogfens% -que les deux criteres corres-

pondant 2 ces-deux descripteurs n'ont pas joué de manikre identique,

TABLEAU VI. Moyennes des notes obtenues par les mémes textes de base
’ selon les modalités prises sur deux dimensions d'évaluation

Ordre d'expression des idées

cohérent non cohérent
sans incorrections 13,69 (+0,50) “13,19 13,44
style - (+2,30) ' (#3,92) ———(+3,11) —
avec incorrections 11,39 (#2,12) 9,27 10;33
i .
12,54 (+1,31) . 11,23
I

(D'aprés Noizet et Caverni, 1978, p.133)

Mais le fait essentiel atlppovrtév par ces résultats se situe sur un autre
plan. Siles éValuateuré avaient traité. indépendamment le style et le plan,
1la différence établié sur le style devrait étre la mé&me quelle que soitla
qualité du plan, la différence établie sur le plan devrait &tre la méme
quelle que soit la qualité du style, Ce n'est pas ce qui est observé puisque,
sur le style, la différence est de 2,30 lorsque le plan est cohérent, alors

qu'elle est de 3,92 lorsque le plan est incohérent. De mé&me, sur le plan,
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la différence est de 0, 50 lorsque. le style est correct alors qu'elle est
de 2,12 lorsque le style comporte des incorrections. Ges variations
sont statistiquement trés significatives; les évaluateurs n'ont donc pas
traité indépendamment les criteres correspondant 3 des descripteurs

qui, dans la construction des copies, avaient été manipulés de fagcon

totalement indépendante,

3.7. Le traitement multidimensionnel des indices en fonction

d'informations sur l'auteur de la-production,

Les éaractéristiques générales du traitement multidimensionnel
des indices different lorsque 1'évaluateur dispose, sur les auteurs, d'infor-
métions permettant d'induire un niveau scolaire fort ou au contraire
faible. Le tableau VII indique les résultats observés,pour }'évaluation
des productions que nous avons décrites précédemment (3. 6. ),lbrsque

1'évaluateur dispose d'informations (fictives) sur leurs auteurs.

TABLEAU VII. Moyennes des notes obtenues par les mdmes textes de bhase -
selon. les modalités prises sur deux dimensions 4'

: évaluation
et selon le niveau'scolaire présumé de leur auteu

r

Information: Infofmation:
“Niveau fort" _ "Niveau faible"

Oxdre d‘expressipn des idées Ordre d'expression des idées

cohérent . non cohérent cohérent non cohérent
sans '
incorrections 13,59 (-0,41 14,00 13,78 (+1,40) 12,38
style (+2,53) — (+5,28) —1—(+2,06) (+2,57) ——
avec
incorrection; 11,06 (+2,34) 8,72 11,72 (+1,91) 9,81

[ 1 | . —
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Sil'on compare ce tableau VII avec le tab}eau IV, on constate
que , dans 1'un étZl‘autre cas, les distorsions de 1'évaluation par rapport
2 la structure réelle d.e‘s productions,ﬂ telles qu'elles résultent de leur
construction, concernent uniquement la condition dans laquelle il était dit

que les auteurs des productions étaient des éleves "forts'.

3. 8.Linfluence de 1'échelle de notation

l.es évaluateurs explicitent néces“sairement leur jugement dans
un langage,qui leur est la plupart du temps imbosé. Tres gvvénéra'lement,
il s'agit dtune échelle de notation en 11 ou 21 échelons (notation sur 10
ou notation sur 20). Or ces langages n'ont certainement pas été choisis
en fonction des capacités cognitives des évaluateurs, pour autant qu’on
les connaisse. Pour 1'analyse psychologique de l'acte d'évaluation, le

problere est de déterminer le degré de compatibilité entre les échelles

(numériques ou non numériques) utilisées et les caractéristiques cogni-

tives de la tache d'évaluation, La premitre étape de 1'étude de ce probleme

consiste & vérifier si des échelles différentes suscitent des traitements
différents des indices éur lesquels 1'évaluation se fonde.

C'eét ainsi qu'au cours d'une expérience, deux groupes d'évalua-
teurs ont eu ’5 noter un mé&me lot de productions, les uns en utilisant une
échelle sur 20, les autres une échelle sur 10, Lés résultats suivants ont
été observés :

-=-]a marge de notation (intervalle entre 1a note la plus basse et
la note la plus haute attribuées) est en moyenne de l'ordre de 6 points
quand 1'échelle est sur 10 alors qu'elle n'est que de l'ordre de 8 points
quand 1'échelle est sur 20 ;

- le nombre d'échelons intermédiaires (demi point) utilisé est en
moyenne de 5,25 quand1'échelle est sur 10 alors qu'il est de 1, 38 quand

1'échelle est sur 20 ;
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- le nombre de notes différentes attribudes est en moycenne de
11,25 quand l'échelle est sur 10 alors qu'il n'est que de 8, 38 quand
1'échelle est sur 20,

Toutes ces différences, qui contredisent ce que le '"bon sens'

_ pouvait laisser imaginer, sont statistiquement significatives, La conclusion
‘a:en'tirer est que les échelles ne sont pas utilisées sculement en fonction
de leurs propriét& formelles( sans qudi la notation sur 20 ne serait qu'une
notation sur 10 avec.coefficientb 2). Les copies évaluées étant les mémes
et les évaluzteurs ayant été affectés aléatoirement i l'Un ou l'autre type
de notation, on doit conclure que les différences observdes reldvent.de
caractéristiques dans l'utilisation cognitive des échelles, Il appartiendra
3 des travaux ultérieurs de mettre en évidence la nature de ces caracté-

ristiques,

4, Conclusion

La démarche expérimentale que nous venons de présenter a
permis d'isoler quelques-unes des caractérxstiqués du fondement cognitif
de 1'évaluatéur. Résumons-les brigvement :

- 1'évaluateur cherche 2 discriminer entre elles les productions
d'un méme lot, C'est ce que traduit l'effet de contraste entre la note
attribuée a la production examinée et celle attribuée 3 la production
évaluée immédiatement avant elle ; '

- l'évaluateur vise & minimiser un risque d'erreur quant &
I'évaluation du niveau de la produétion. C'est ce que traduit 1'effet
d'assimilation entre le niveau reconnu 2 la production et le niveau

S

habituel attribué 4 son auteur, quelle que soit la source de cette attribu-

]

tion, et qui peut &tre d'ordre trés divers ;



- 1'effet d'assimilation entre évaluation suivante et évaluation

précédente s'obtient par un traitement différent des indices contenus
par la production selon la valence de l'informatidn concernant 1'éleve ;

- le langage dans lequel 1'évaluation est explicitée influence les
discriminations que 1'évaluateur opere entre les productions : 1'échelle
sur 10 est, paradoxalement, plus discriminante que 1*échelle sur 20.

Les acquis une nous venons de résumer indiquent de maniere
indubitable 1'intérét d'uhe analyse péychologique de l'acte d'évaluation,
Celle-ci doit &étre poursuiviedans deux directions. La premigre est celle
que nous nous sommes efforcés d'illustrer et ddnt 1'objectif est de -préciser
les mécanismes cognitifs généraux de 1'évaluation communsa tous les
évaluateurs. La seconde, qui est conditionnée par les apports de la
premitre, aura pour but de dégager d'éventuelles caractérisations
différentielles entre évaluateurs, Dés maintenant, en 1'état des travaux,

deux conclusions d'application peuvent &tre tirées.

La premiere concerne les conditions dans lesquelles se trouve
1'évaluateur lorsqu'il effectue son travail, Ces conditions sont choisies
pour des motifs, par exemple d'qrdre institutionnel, qui ne concernent
pas son fonctionnement cognitif. On peut attendre des travaux du type de
ceux que nous venons d'évoquer qu'ils permettent désormais de définir
les conditions d'évaluation en fonction -entre autres:contraintes- de la
psychologie de 1'évaluateur. Une conséuences'impose d'ores et déja en
fonction des résultats que nous avons rapportés. Elle concerne 1l'évaluation
dite continue, Si les évaluations suivantes d'un m&me éleve sont en partie
assimilées aux évaluations précédentes qui lev concerner,cela veut dire
que l'évaluation‘continue, du moins telle qﬁ'elle est pratiquée, ne differe
guere de l'examen ponctuel. Pour qu'une évaluation continue prenne tout

son sens,dans la perspective d'un bilan des acquis de 1'éleve, il faudrait

que les productions successives soient évaluées par des experts différents

qui igmorent tout des notes précédemment attribuées,
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Quant a la seconde direction d'application, elle concerne la mise

en place d'un cursus de formation & 1'évaluation qui scrait proposd, en

particuliér, awxfuturs enseignants. Sile détail d'un tel cursus resteencore
4 définir et 3 expérimenter, les travaux que nous avons rapportés fondent
3 la fois sa possibilité et son intéré&t : tout comportement qui releve de
variations systématiques est susceptible d'apprentissage.

Nous ne prétendrons pas, in fine, que les données d'une psycho-
logie de 1'évaluation vont se montrer capables de résoudre, 3 elles seules,
l'ensemble des problemes que pose l'évaluation. Nous ne prétendrons
méme pas que les procédures a mettre en place doivent leur &tre entidre-
ment assujetties. Il est clair que bien d'autres aspects sont 2 prendre
en compte pour définir une procédure d'évaluation que la psychologie de
celui qui l'applique, Il serait toutefois déraisonnable de prétendre ignorer
les mécanismes par lesquels 1'évaluateur fonde son jugement et de nevpas
chercher une adéquation des procédures utilisées 3 ces mécanismes.
Cette ignorance serait d'autant plus coupable que ces mécanismes com-

mencent a &tre connus,



_21_

Références bibliographiques

BACHFR, F., La docimologie, in M. REUCHLIN (&d.), Traité de

psychologie appliquée, Paris, Presses Universitaires de
France, 1973, t.6, 27-87.

CAVERNI, J.-P. et NOIZET, G., Les mécanismes d'assimilation

entre évaluations scolaires successives, Revue

Internationale de Psychologie App;iquée, 1979, 28, 13-22.

NOIZET, G. et CAVERNI, J.-P., Psychologie de 1l'évaluation

scolaire, Paris, Presses Universitaires de France,
Pédagogie d'aujourd'hui, 1978, 232 p.

REUCHLIN, M., Problémes d'évaluation, i& M. DEBESSE et
G. MIALARET (éds), Traité des sciences pédagogiques, Paris,

Presses Universitaires de France, t.4, 207-236.




LES DISPARITES DANS L’OFFRE

D"ENSEIGNEMENT ET LEURS CAUSES
DANS LES ETABLISSEMENTS
PUBLICS DU SECOND DEGRE

J.R. CYTERMANN
B. STMONIN

SEIS - Ministére de 1'Education




" LES DISPARITES DANS L'OFFRE D'ENSEIGNEMENT ET LEURS CAUSES
DANS LES ETABLISSEMENTS PUBLICS DU SECOND DEGRE

La croissance exceptionmnelle des effectifs scolarisés dans le se-
cond degré publlc, au cours de ces vingt dernidres amnées (1), les efforts d'a-
mélioration du taux d"encadrement, ont eu pour consequence loglque, la création
d'un grand nombre de postes d'enselgnan;s. Une croissance si rapide des effec-
tifs d'enseignants (2), . et qui arpermis de faire face 3 la quasi-~totalité des
besoins, ne pouvait que difficilement s'obtenir sans &tre accompagnée d'inéga~
lités quantitatives et qualitatives dans 1'attribution aux &tablissements des

moyens d'enseignement et en particulier des postes d’enseignants.

" L'informatisation et le traitement, depuis 1976/1977 (3) par le
service des études informatiques et statistiques, d'un document de gestion
sur les personnels enseignants,permettent demettre en rapport les caractéris—

" tiques individuelles de 1'enseignant (3ge, sexe, grade, échelon...), les ca-
ractéristiques de 1'établissement de 1'enseignant=(tai11e, appartenance aca-
démique de 1'établissement, type de commune d'implantation), .service de 1'en—
seignant (3). Il a.ainsi été possible d'obtenir des informations,pour une part,
enti&rement nouvelles, mettant en &vidence, 1'extr@me diversité des situations

des &tablissements quant aux caractéristiques de leur offre d'enseignement.

P S

(1) cf. tableaux des enseignements et de 1a formation statlsthues—retrospec—
tives 1958-1968 et 1967-1968 — 1976-1977 — Ministére de 1' Education SEIS.

(2) quelques données permettent de mesurer cette &volution. Dans la période
1958-1968 la progre551on annuelle moyenne a €té de 9,7 Z (66 000 en 1958,
165 000 en 1968). Elle s'est un peu ralentie mais est restée forte entre 1968
et 1977 (de 165 000 & 275 000 soit 5,8 % de ‘progression annuelle).

(g) cf. Etudes et Documents (les prxnc1pa1es caractéristigues du persomnel
enseignant du second degré) - n° 78.2
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Cette étude présente les principaux résultats des travaux mends
par le service des &tudes informatiques et statistiques, sur 1'analyse de ces
disparités entre &tablissements. Les indicateurs jugés les plus représentatifs
de 1'""offre d'enseignement” d'un &tablissement seront soumis i trois critéres
dont on essayera de préciser le pouvoir explicatif : 1'académie et le départe-
ment d'appartenance, les caractéristiques de 12 commune d'implantation, enfin
la taille de 1'&tablissement. Les deux premiers critdres sont des critéres pu-
rement g@ographiques, le troisi@me mesure en quelque sorte la réaction du sys—
téme &ducatif, par les décisions de carte scolaire, aux contraintes démographi~

ques et géographiques.

La premidre partie de 1'analyse s'intéressera 3 des déséquilibres
d'ordre quantitatif facilement interprétables. Le taux d'encadrement est sans
doute 1'indicateur des conditions de scolarisation auquel les usagers de 1'é-
ducation sont les plus sensibles. On comnait bienm 1'importance psychologique
et politique de certains seuils en matigre d'encadrement, notamment dans le
ler degré (bataille pour les 35 &léves par classe dans le préélémentaire, nor—
me d'encadrement fixée par le ministére pour 1'enseignement préélémentaire dans
un PAP.8u ¥IIE pldn). Nous verrons que ce facteur semble avoir

un rGle bien moins primordial pour 1'appréciation des disparités dans le
second degré. On observe en revanche, de fortes différences dans la situation
des diverses disciplines (1) qui sont inégalement assurées, selon qu'il s'agit
de disciplines d'enseignement général traditionnellesou plus nouvelles, su con—
sidérées 3 tort commeAmarginales. Un intérét tout particulier sera porté i 1'en-
seignement des langues vivantes ; on &tudiera les inégalités entre établissements
quant au nombre d'options de langues vivantes offertes aux &léves. En revanche
nous laissons de cOté le probléme des enseignements technonogiques particulidrement
int@ressant 3 cet &gard puisgue le processus de décision en matidre de création
de sectiomstechnologiques fait intervenir des comsidérations tant lides 3 la de-
mande (souhaits des &léves, besoins de 1'économie) qu'a 1'offre : existence de maté-
riel et d'équipement, présence d'enseignants qualifiés. L'ampleur du sujet est

cependant telle qu' i1 nécessiterait une &tude autonome et approfondie.

N N

(1) cf. notamment notes d'information n° 78-30 et 79-31 — Ministére de
1'Education.
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La seconde partie de 1'étude abordera les déséquilibres plus quali-
tatifs, refl2tant les disparités de structure et de composition du corps ensei-
gnant dans les &tablissements du second degr&s. On connait 1'extr@me complexi-
té de grades, de statuts, de modalités de recrutement et d'obligations de ser- \
vice qui caractérisent le corps enseignant du second degré (1). L'analyse s'in-
téressera tant aux disparités dans les caractéristiques individuelles des ensei-
gnants (8ge, anciennet&, statut), qu'i celles observées dans la composition du
corps enseignant dans les &tablissements ot plusieurs catégories d'enseignants

sont normalement appel@es dcoexister (certifiés et P.E.G.C. dans les colléges,

agrégés et certifi@s dans les lycées). Nous avons essayé de montrer que ces
disparités sont en fait le ré@sultat des processus de mutation et de mobilité
des enseignants dans la mesure ol ils révélent 1'attraction d'une académie ou

d'une localisation d'établisseemmt.

En effet, si la forte diminution du nombre de maitres auxiliaires
(dans 1'enseignement général du moins) et le net ralentissement de la création
de postes di ila stabilisation des effectifs d'é&léves rendent plus difficiles
la satisfaction des voeux des enseignants (2) et la possibilité d'obtenir 1's-
tablissement ou 1'académie désirés, il n'en &tait pas de méme auparavant et
les enseignants pouvaient dans une certaine mesure aller 13 oifi ils le soubai-
taient (y compris pour les jeunes enseignants). Il nous a dome paru intéres-—
sant de décrire 1'inf1uence_des flux interacadémiques constatés en 1978-1979
chez les enseignants de type lycée (agrégés et certifiés), d'essayer de carac~

tériser et d'analyser les effets de 1la mobilité des ensignants sur 1'3ge moyen

des professeurs dans les académies, de comparer les disparités ainsi observées
pour un corps & gestion nationale (enseignants de type lycée) et celles qui ap-
paraissent dans le corps des P.E.G.C. & gestion rectorale. D'autre part des dif-
férences d'3ge trés nettes apparaissent &galement & 1'int&rieur d'une académie
d’oli la nécessité de caractériser les zomes recherchées et celles qui sont dé-

laissées.
Mais d'autres conséquences que la différence dans 1'dge moyen des

professeurs peuvent résulter de 1'attraction plus ou moins forte exercée par

la localisation d'un &tablissement ; on peut se demander si 1'importance rela—

[

(1) voir Etudes et Documents n° 78-2 - Armexes n° 1 .et 3.

(2) en 1979 27 7 des enseignants de type lycée ont demandd & changer contre
10 T en 1969, environ 30 % des demandes ont pu Etre satisfaites.
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tive des agrégés et des certifiés dans les lycées, des P.E.G.C. et des certi-~
fiés dans les colldges et surtout la proportion des auxiliaires me sont pas

liges ap pouvoir d'attraction des zones géographiques, 1'implantation de pos-
tes de P.E.G.C. et 1la nomination de mon titulaires dans un &tablissement ré-
sultant en partie des conséquences du mouvement national des agrégés et cer-

tifiés.

Enfin, malgré le manque d'information disponible, nous essaye-

rons de voir si les disparités académiques ont eu tendance & s'aggraver en

10 ans et quelle part peut en &tre imputée 3 ces processus de mutation.



I - DISPARTTES QUANTITATIVES DANS
) L'OFFRE DE SCOLARISATION

A) Le taux d'encadrement

1) Un indicateur difficile 3 définir.

Le choix de 1l'indicateur caractéristique pour le taux d'encadrement
est beaucoup plus délicat pour le second degré que pour le premier degré.
Pour le premier degré en effet, le taux d'encadrement peut étre certes ap=
préhendé de deux manidres : soit par le ratio &léves par poste budgétaire
soit par le ratio riombre d'é&léves par classe. Cette Gualité dans la défini—
tion n'est cependant pas génante puisque, grosscmodo 4 une classe correspond
un poste 4'instituteur,et gque les ratios sont trés voisins 1'un de Y'autre (1)
I1 n'en est pas de méme pour le second degré ou une méme classe regoit
l*enseignement de plusieurs professeurs. Dans ce cas 1'indicatemr nombre
4'éléves par poste budgétaire d'emseignant n'a qu'une valeur théorique :

il sert surtout @'instrument de référence budgétaire (budget de programme)

et est en outre biaisé par les différences d'obligation de service des ensei-
gnants. Ainsi dans les colléges un certifié doit 18 heures, un PEGC 21 heures
une académie od le pourcentage de PEGC est important, aura, & volume 4‘heures
4 satisfaire égal, besoin de moins de postes qu'une-académie ofi le pourcen—
tage de certifiés est important. Cet indicateur n€ sera donc pas retenu

pour 1l'analyse. -

Le nombre d‘éléves par division est beaucoup plus Ysignifiant™ et
reste l'indicateur de référence utilisé par les interlocuteurs du ministére.
Il présente cependant l1‘inconvénient de représenter seulement 1'encadrement
de la division pendant les enseignements de tronc commun et de ne pas tenir
compte des dédoublements éventuels ou des enseignements optionnels. Ainsi,
la réforme du systéme éducatif dans les colléges a entrainé une diminution
du nombre d'élaves par division, mais, du fait de la suppression des divi-—
sions dédoublables, n'a pas nécessité un cSut en heures plus important.

L'indicateur le plus exact est certainement le ratio Heures/Eléves
(B/E) qui est d'ailleurs 1l'indicateur de ré&férence de larsforme dans les
colléges.: il a cependant le désavantage d'étre moins parlant que le nombre
d'éléves par divisions (E/D). (2). . .

(1) cf. DT n°® 174 1‘encadrement dans 1'enseignement public dn second degré. -

{2) Sur les rapports entre les différents indicateurs de taux 4'encadrement
et 1’analyse du cotit de la ré&forme, voir notamment les travaux mends par
‘le département organisation de la gestion déconcentrée du SEIS.

T R TR EEEEEm—NN .




Noug les utiliserons alternativement dans notre analyse qui se limitera
essentiellement aux colléges ol tous les €léves regoivent le méme enseigne-
ment alors que dans les lycées la diversification des filiéres et des
horaires rend plus difficile 1'interprétation. (3) )

2) Des disparites régionales peu importantes.

Elles sont en effet relativement faibles si on les compare & celles
observées pour l'enseignement élémentaire. Le nombre d‘'éléves par division
dans les colléges varie entre 21,6 (Lozére) et 26,5 (Pyrénées Orientales),
pour. une moyenne nationale de 24,56 (4). Si 1'¢n élimine ces deux valeurs
extrémes 1'écart n'est plus que de trois points (22,8 -~ 25,8). Par académie,
ce qui est plus significatif, puisque l'attribution des postes par 1'admi-
nistration centrale se fait par académie, les écarts sont encore plus faibles :
de 23,46 {(Nancy-Metz) & 25,54 (Aix~Marseille) avec 18 académies entre 24 et 25.
Par comparaison, pour les écoles maternelles, l'écart est de 12,4 (23,5 éléves
par classes dans le lot, 35,9 dans le Val de Marne), de 15,6 pour 1l'’ensemble
des é&coles primaires et de 8,9 (lot 18,8 ~ Hauts de Seine 27,7) si 1l'on s’en
tient uniguement aux. écoles primaires & plusieurs classes (5). Ces disparités
moindres dans les colléges peuvent étre dues a des contraintes moins fortes
que dans le premier degré ; on peut plus facilement faire déplacer les
éléves (utilisation des transports scolaires) ou a la limite, les faire loger
en intermat (la proportion d'internes dans les colléges est relativement
forte dans les-régions montagneuses (Midi Pyrénées - Auvergne — Rhéne Alpes).
Géographiquement, la gquasi totalité des départements oll le nombre d'€léves
par division est élevé est au Sud de la Ioire (Aix, Bordeaux, Lyon, Nice,
Montpellier), ou dans les académies de la banlieue parisienne (Versailles).

En revanche, les départements ofi ce rat:.o est faible sont répartis sur tout
le territoire.

3) Des disparités difficilement interprétables

Autant 1'explication des écarts dans l'enseignement €lémentaire est
aisée puisqu'on a constaté unebonne corrélation entre 1l'urbanisation d‘un

département et un encadrement moins bon gue la moyenne, autant elle apparait
- moins évidente pour les colléges,en raison, peut &tre,de la faiblesse

des écarts. A

On trouve certes un certain nombre d'éléments qui militent en faveur d'une
interprétation de type opposition rural urbain: Sur 21 départements ayant un
bon encadrement (nombre d'éléves par division inférieur i 24), 14 sont des
départements plutSt ruraux (5) (moins de 55 % de la population urbaine’ contre 4
départements assez fortement urbanisés ; sur 24 départements ayant un enca-
drement médiocre (E/D de plus de 25 éléves par classe), 16 sont plutdt urbains
{plus de 70 % de population urbaine) mais un certain nombre sont des départe-
ments ruraux {Aude, Dordogne, Hautes Alpes, Landes, Loiret). A 1'intérieuxr
d'une académie les départements ruraux ont souvent un taux d'encadrement -
nmeilleur que les autres mais cette régle n'est pas générale : dans les aca-
démies de Besancon, Bordeaux et Nancy par exemple les taux d'encadrement

sont trés homogénes alors que les coefficients d'urbanisation sont trés dif-
férents entre les départements. Il est difficile a priori de conclure & une
influence déterminante du caractére rural ou urbain du département.

(3) Une étude sur les rapportsnombre d'éléves par division, et taux de
scolarisation dans les 1ycéés serait cependant fort interessante.

(4) Voir carte en annexe.

(5) c£. pr n° 174 l'encad.re_ment dans l'enselgnanent public du premier degré.
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L'influence de la taille des é&tablissements de l'académie n'appa-
rait pas non plus déterminante. Certes pour chaque académie, et quelque soit
d'ailleurs le type d'établissement, un phénoméne d'économie d'échelle se
constate aisément : la consommation horaire mesurde par la moyenne des heures
enseignées par &léve décroit lorsque la taille des établissements augmente.
L'écart est en particulier important dans les collédges (25 % d'heures consom—
mées en plus en moyenne dans les établissements de moins de 300 éléves
alors que le nombre d'éléves par division croit avec la taille des colléges).
En revanche les différences entre académies ne s'expliquent pas aisément par des
différences dans la structure de taille des &tablissements. Les académies
dont les établissements sont les plus petits ne sont pas forcément celles dont
le consommation horaire par &léves (H.E) est la plus importante, et ol les
divisions sont en moyenne les moins chargées. On trouve presque autant d'exem—
ples que de contre exemples. les explications possibles de cet &tat de fait .
peuvent &tre que la situation des petits colléges depend de 1l'enveloppe globale
mise & la disposition de l'académie, comme de la répartition de cette envelop-
Pe académique entre les petits colléges et les autres. Certaines académies
semblent tendre & effacer l'effet taille, d'autres 3 le laisser jouer, ce que
traduit d'ailleurs des différences académiques dans le seuil ot cesse de jouer
1'effet d'économie d'échelle (6).

L'analyse économétrique confirme ces difficultés d'interprétabilité
des disparités régionales en matiére de taux d'encadrement : Un certain nombre
de corrélatiéons ont &té tentées. On a cherché & expliquer le nombre moyen
d'éléves par division par la taille moyenne des colléges de l'académie et le
pourcentage d'augmentation des effectifs pendant la période 1969-1979 ; le
nombre d'heures par &éléves a été mis en relation avec le $ d'établisséments de
moins de 300 &léves dans 1l'académie, avec le % d'éléves dans les établissements
de moins de 300 éléves dans l'académie. Dans aucun cas le coefficient de cor-
rélation n'a dépassé une valeur de 0,5. La forme des domnées, faible variance
du- facteur & expliquer, forte variance des facteurs explicatifs, pouvait
inciter & utiliser des méthodes non paramétriques en calculant des coefficients
de corrélation des rangs. Les résultats sont comparables, le meilleur coeffi-
cient atteignant 0,70 (nombre d'é&léves par division et taille moyenne des
colléges de l'académie). Il est donc difficile de conclure & une influence
déterminante de tel ou tel facteur, méme si 1'on peut penser que la ruralité
8 une certaine influence. Le taux d'encadrement dépend certainement d'un grand
nombre de facteurs (ocutre ceux déja cités, le poids des CPPN—CPA, la diversi-
fication des options, .la part de chaque niveau puisque 4&me et 3&me ont
un encadrement différent de 6&me et 5&me). De plus les politiques tant na-
tionales qu'académiques, tendent sans doute & &galiser les disparités entre
académies ou établissements.

Ecarts de faibles amplitude comme difficultés d'interprétation montrent que
le taux d'encadrement est loin d'avoir pour le second degré le r8le straté-
gique qu'il a pour le premier degré, et qu'en tout cas, ce n'est pas le
meilleur révélateur de 1'importance des disparités académiques.

{6) sur le colt des petits colléges voir la note de travail SEIS-OGD-OM 78/09,
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B - Les disparités dans 1'enseignement de certaines disciplines

v

1) Un enseighemen-t des langues vivantes inéga]_.e’ment diversifié

Les langues vivantes présentent la particularité d'étre le seul
groupe de disciplines pour lequel existe une possibilité de choix dés la -
sixiéme ; il a donc paru intéressant de les étudier, non pas sous 1’optique
d'analyser les différences observées dans le choix des éléves de telle ou
telle langue vivante, mais plutét pour observer les inégalités intra ou inter-
académiques dans les possibilités offertes aux &léves.

Dans - toutes les académies l1l'effet taille est extrémement marqué, .
aussi bien pour les lycées que pour les colléges. 80 % des lycées de plus de
1000 éléves ont quatre options ou plus de langues vivantes (7) ; contre seunle-
ment 52 % des lycées de moins de 500 &léves i pour les colléges plus de 80 %
des colléges de plus de 600 éléves ont trois options de langue au moins
contre semlement 30 % des &tablissements de moins de 400 &léves et 10 % des
établissements de moins de 250 éldves. Les disparités entre académies sont
peu importantes pour les lycées. Dans toutes les académies sauf Strasbourg,
de 75 % & 95 % des établissements offrent au moins trois options de langue.
Elles sont fort importantes en revanche pour les colléges : cing académies
(Région Parisienne, Aix-Marseille, Nice) voient 80 % des établissements
offrir am moins trois options de langues, alors gque ce pourcentage n'est que
de 35 & pour les académies du Nord-Est et du centre de la France (Reims, Nancy,
Besangon, Clermont), tombant méme & 15 % dans 1'académie de Strasbourg (8).
L'appartenance académique apparait comme un facteur plus déterminant que la
taille. Les établissements de 250 & 400 é&léves d'Aix-Marseille, Nice, Créteil,
Versailles, Grenoble offrent les mémes possibilités de choix que les &tablisse-
ments de 600 €ldves des académies défavorisées. Une analyse fondée uniquement
sur le nombre d'options de premiére langue vivante permet de préciser ces
résultats et d'€tablir une typologie des académies.

- les académies oli le pourcentage d'établissements offrant plus de
trois langues vivantes est le plus important, doivent ce résultat & une
grande diversification dans la deuxidme langue vivante car le nombre d'&tablis—
sements offrant plus de deux iléres langues vivantes y ‘est proche de la moyenne
nationale. Cette diversification s'explique soit par 1'existence d'une quatriéme
langue vivante relativement importante du fait de la proximité géographique
{1'italien & Aaix, Grenoble, Nice), soit par la tradition d'offre d'un éven-—
tail de choix comme dans la région parisienne.

~ les académies intermédiaires (Nantes, Rouen , Poitiers, Orléans)
sont caractérisées dans 1'ensemble par un pourcentage €levé 4'établissements
n'offrant qu'une lére langue vivante, 1'anglais. En revanche, l'absence de
prédominance de l'allemand ou de 1'espagnol comme deuxiéme langue vivante
entraine ipso facto dans un grand nombre d'établissements la présence des
trois langues vivantes.

(7) On n'a pas distingué ici s'il s'agissait de premiére ou de deuxiéme langue.
(8} Voir carte en annexe.




- Enfin les académies défavorisées sont celles ol une lére langue
vivante autre que l'anglais est relativement importante. (académies "hispa-
nisantes” du Sud Ouest et "germanisantes” du Nord Est). Elles comportent
trés peu d'établissements ol n'existe qu'une l&re langue vivante ; en revanche
1l'apprentissage de l'allemand ou de l'espagnol er 1ére langue vivante en-
traine celui de l'anglais en 2é&me langue vivante et finalement un choix
global plus restreint. A ces académies s'ajoutent les académies rurales de
Caen ou Clermont ol la taille des établissements entraine souvent la présence
de seulement deux langues vivantes par &tablissement.

On peut noter enfin que la langue vivante est un bon exemple des
interactions entre demande des &éléves et offre du systéme éducatif : la répar-
tition des &léves par langue vivante obdit certes & des critéres liés a la
demande des éléves (proximitésgéographique de tel pays, nationalité d'origine...)}.
mais il est certain que la . création d'une section de langue peut entrainer
une demande de la part des €léves. La qualification des enseignants peut
jouer wn rSle, les langues peu enseignées dans l'académie le sont dans une
forte proportion par des maitres auxiliaires (Allemand & Montpellier ou
Espagnol & Strasbourg), 4'ocll peut-&tre un attrait moins grand auprés des famil-
les. De méme une forte proportion des PEGC dans l'académie conduit, a priori, 3
l'absence d'enseignants de langues rares, qui ne correspondent pas i une
valence de PEGC. L'analyse &conométrique confirme ces hypothéses ; on a comparé
le pourcentage des colléges offrant trois options de langue vivante et plus
dans l'académie, avec respectivement le pourcentage de certifiés dans 1l'aca-
démie et le polrcentage d'éléves apprenant une langue autre gue les deux
principales -de l'académie ; les coefficients de correlation obtenus sont bons’
pour le premier critére, excellents pour le second. La situation relativement
favorisée d'académies telles que Poitiers, Nantes, Rouen ou Orléans s'explique
ainsi par -des pourcentages trés voisins d'éléves apprenant 1'anglais et
1'espagnol. -

2) Des disciplines inégalement assurées

L'observation des caractéristiques des disciplines (9) permet de
les différencier nettement quant & la fagon dont elles sont assurées. On ne
dispose certes que de peu de données régionales sur le pourcentage &'heures non
assurées, encore que l'on sache que dans certains districts ruraux, ou dang
certaines banlieues industrielles,des enseignements de dessin d'art, de musi-
que ou d'éducation manuelle et technique ne sont pas assurés intégralement.
Une enguéte spécifique sur ces disciplines (éducation artistique, éducation
manuelle et technigue) a montré qu'en fait un pourcentage d'heures non as-
suréesimportant s'accompagnait toujours d'un fort pourcentage de maitres
auxiliaires, comme d'ailleurs une proportion importante d'heures assurées par
des enseignants non spécialistes. Nous considérons donc que le pourcentage
de maitres auxiliares est bien caractéristique des difficultés & assurer
l'enseignement d'une discipline.

Les disciplines d'enseignement général littéraire ou scientifique
comportent ainsi fort peu de non titulaires, contrairement aux disciplines
d'enseignement général plus nouvelles (sciences et techniques &conomiques,
éducation manuelle et technique) ou considérées comme marginales ({(dessin,
musique)y et surtout aux disciplines technologiques des lycées techniques
et des L.E.P.

(9) cf. note d'information n° 79.31 les enseignants du second degré SEIS.



On a donc retenu comme disciplines représentatives les sciences
naturelles et lettres classiques, disciplines totalement assurées et &
faible taux de maitres auxiliaires, l'Allemand qui posséde un taux plus
importamt (18 %), la musique et les sciences et techniques &conomiques, les
disciplines les plus difficilement assurées (respectivement 38,8 et 30,1 %
de non titulaires), enfin l'enseignement préfessionnel.des L.E.P. (28,5 %
de maitres auxiliaires). On aboutit aux conclusions suivantes : plus une
discipline est mal assurée au niveau national et plus les disparités acadé-
miques sont importantes. Elles sont en effet trés faibles pour les sciences
naturelles et les lettres classiques, un peu plus importantes pour 1'Allem:nd
et trés importantes dans les autres disciplines. Le cas de l'allemand est -
particulier : dans les académies oli son enseignement est important (Strasbcurg,
Nancy), la structure du corps enseignant est tout 4 fait comparable i celle
des letires classiques ; en revanche dans les académies plutét "hispanisantes”,
la part de maitres auxiliaires est assez importante. On arriverait & des
constatations semblables, encore que plus marquées, pour l'espagnol.

En outre, si lé hiérarchie traditionnelle des académies pour le

taux de maitres auxiliaires n'est pas respectée pour les disciplines tradition-.

nelles et bien assurées comme les lettres classiques et sciences naturelles,
elle ‘1'est pour des disciplines comme la musique les sciences et techniques
économiques et l'enseignement professionnel des L.E.P. On peut vérifier sta-
tistiqoément 1'hypothése suivantes Plus une académie compte en moyenne

de maitres auxiliaires et plus une discipline mal assurée au plan national
le sera dans cette académie. L'hypothése de disparités plus fortes pour les
disciplines marginales se confirme lorsqu'on &tudie la situation de gqueldques
disciplines suivant le type de commune d'implantation de 1'établissement.

Le pourcentage de certifiés dans les é&tablissements des communes
rurales est certes faible quelque soit les disciplines, mais il l'est rela-
tivement moins en frangais, anglais, mathématiques qu'en sciences physiques
et surtout en €ducation musicale. Pans les colléges 30 X des certifiés de
frangais et mathématiques enseignent dans des é&tablissements de commune de
20000 habitantset moins contre 25 % des certifiés de sciences physiques et
seulement 13 % des certifiés d'éducation musicale. Ceux-ci sont concentrés
(68 %) dans la région parisienne et les établissements des agglomérations de
plus de 200 000 habitants. Etant donné le faible nombre de PEGC & valence
musicale, cela signifie que l'enseignement de la musique dans les colléges
ruraux ou de petites villes est assuré soit par des maitres auxiliaires,
soit par des enseignants d'autres disciplines, donc a priori non qualifiés,
soit non totalement assuré : la situation est sans doute identique pour le
dessin ou 1'éducation manuelle-et technigue.

Tableau : Inégalités par disciplines et par-académie dans le
pourcentage des maitres auxiliaires

Moyenne des cing valeurs académiques Moyenne des cing valeurs académiques  Moyemne

les plus élevées les plus faibles nationzle

tettres classiques lycés 557 1,1 . ’ 3,6
collie 6,8 2,8 b6

Sciences naturelles lycée 9,7 1,0 4,7
R college 8,4 157 " 5,4
Allemand lycie 12,1 ' 3,8 6,9
colldge 13,3 3,6 7,3

Sciences et techniques &mnomiques h4,3 19,3 . 30,7
Musique 60,4 2N,k 38,8
Enseignement professiomel (LEP) 39,0 : 17,9 28,3
Toutes disciplines 7,7 : 2,6 43
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IT - DISPARITES QUALITATIVES.

A) Le mouvement des personnels enseignants, ses effets sur les disparités

quant 3 1'3ge des enseignants par zone géographique.

On sait que nombre de jeunes certifi@s obtienment leur premier pos-—
te hors de leur région d'origine et qu'il leur faut ensuite quelques années pour
se rapprocher de la ville ol ils souhaitent s'établir, la presse &voque souvent
au moment de la rentrée la situation de couples enseignants séparés et des polé-
miques se sont créées récemment autour du cas de normaliens nommés dans les zomes
déshéritées. ¥ais la connaissance statistiques du mouvement des personnels du se-
cond degré est restée longtemps trés pattielle.vAussi nous ‘a-t-il paru intéres-

‘sant d'&tudier plus i fond les mutations interacadémiques et interdépartementales.

"¥a 1'information disponible, il n'a &té possible de le faire que pour
les professemrs de type lycée (agrégés, certifiés, professeurs techniques de ly-
cée), mais cemx-ci semblent les plus touch&s par ce probléme puisque les P.E.G.C.
sont recrutés pour exercer dans une académie et que les professeurs de L.E.P. omnt
certainement woins de mal 3 enseigner 13 oli ils le désirent compte—tenu du grand
nombre de postes vacants dans les L.E.P.

1/ De_jemmes_professeurs _qui cherchent 3 quitter le Nord et 1'Est...

En 1978, 5,3 %Z des professeurs de type lycée ont changé d'académie,
- soit 6 500 sur 133 500. Ce chiffre, rélativement fort si on le compare aux migra—
tions de toutes les catégories de la population francaise (1) (en 7 ams, 9 Z des
francais ont quitté leur région) recouvre des &carts substantiels suivant la tran-

che d'3ge et 1'académie de départ.

Plus d"un enseignant de moins de 30 ans sur huit a &té muté dans une

Tableau : Proportion des professeurs autre académie mais seulement un ensei-

ayant quitté lesr acadénie d'exercice gnant sur cinquante parmi les plus de 40
e 978
ans. Chez les jeunes enseignants, ces dé-
Jrenche d'3ge | Taux de départ placements ont 2 causes : une premigre af-
25 21,5 fectation sur poste aprés un an de mise 3
25-29 12,9
30-34 5,8 B S
35-39 3,9
- 2,7 N .
Zg_z; 2’ 3 (1) cf. résultats duv recensement de 1975. La région,
’ telle qu'elle est définie dans le recensement
50 et + 1,4 . - P .
peut couvrir plusieurs académies : 1'Ile de
Total 5,3 France regroupe Paris, Créteil et Versailles,

= Rhone-Alpes regroupe Lyon et Grenoble.
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1a disposition d'un recteur (elle Eloigne alers trés souvent 1'emseignant
de sa région d'origine) ou un rapprochement aprés quelques années passées

sur ce premier poste.

les enseignarnts les plus dgds ayant plus de facilité pour obtenir
une nouvelle affectation, compte tenu du baréme de mutation, cela signifie bien
que la volonté de changer d'académie est trés forte chez les professeurs de
moins de 30 ans puis d8croit progressivement et apparalt relativement faible

3 partir de 40 ans, ce qui semble logique puisque les enseignants ayant une

certaine anciennetd sont arrivés dans le systéme &ducatif 3 une époque ofi, com-

" me mous 1'avons dé&ji dit; il était beaucoup plus facile d'€tre muté 3 1'endroit

souhait@.

2/ ... Pour aller vers le Sud.

Le taux de d8part varie dans la proportion de 1 3 4 suivant 1'aca-
démie d'exercice (9,9 % 3 Amiens et 2,4 Z 3 Montpellier). Plus généralement,
les académies du Nord, du Nord-Est (sauf Strasbourg) et de la banlieueparisien-
ne ont toutes un taux de départ supérieur a& 6 Z alors que les cinq académies
du Sud sont les seules 3 avoir un taux inférieur ou &gal i 3 7.

Nous avons classé les académies & 1'aide de 4 indicateurs qui ten-

tent de mesurer de manidre différente 1l'attrait d'une région & partir des flux

de professeurs constatés en 1978.:

I1 - Différence entre arrivée et départs dans une académie. Un solde positif est
rendu possible par les départs en retraite et la création de postes, un &-
cart: mégatif par la mise 3 la disposition du recteur des nouveaux profes-
seurs qui n'apparaissent pas dans nos mutations ou par un recours 3 1'auxi-

liariat.

12 - Importance du mouvement pour une académie (somme des arrivées et des dé-
parts). Des mouvements réduits sont dis 3 la faiblesse des départs, d'od
ﬁeu d'arrivées possibles. Il y a donc ume grande stabilité du corps ensei-

gnant.

13 - Proportion des arrivées entre 20 et 29 ans par rapport aux arrivées entre 30

et 34 ans. Des arrivées qui se tarissent i partir de 30.ans dénotent une aca-

démie de "premier poste" ou, au moins, relativement facile d'accés.

14 - Proportion des arrivées i 35 ans et plus par rapport aux arrivées 3 moins
de 35 aps. Une région qui recoit nombre de professeurs exergant depuis
longtemps est trés difficile d'acc&s on attire, 3 partir d'un certain 3ge,

des professeurs qui s'étaient déji établis ailleurs.
P q



Pour chaque indicateur, quatre ou cing classes d'académies ont &té

constituées, ies académies paraissant les moins demandées se retrouvent dams la

classe 0 et les plus demandées dans la classe 3 ou 4.

tére attractif (1).

Le tableau n° 2 domne un classement par ordre décroissant de carac-—

Trois groupes d'académies apparaissent tr8s clairement. Deux sont

tout 3 fait homogénes, géographiquement et quant aux ré&sultats obtenus. Les 5

académies les plus au Sud sont tré&s recherchées. Cing académies du Nord et de

1'Est voient arriver de jeunes professeurs qui cherchent i les quitter le plus

rapidement possible. Le groupe médian, plus hétérogéne, peut &tre divisé en deux ;

Tableau 8° 2

atadémies selos leur

Classement des
degré d'attractiviteé

Académie

11

12

13

14

Mice
Alx-Marseille
Montpellier
Toulouse
Bordeaux

Fog N O

Paris

Lyon
Grenoble
Clermont
Rennes
Strasbourg
Limoges
Poitiers
Versailles
Ceen
Nantes
Besangon
Dijon
Orléans-Tours
Créteil

=R RNPRDWRON=WNDNNWWND

tille-
Nency-Metz
Rouen
Amiens
Reims
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Lyon, Grenoble, Rennes, Strasbourg,
Clermont-Ferrand et Limoges; académies
encore relativement faciles 3 obtenir
mais d'ol les enseigﬁants partent peu.
Les autres, sauf Paris, apparaissent
plutdt comme des académies de transi-

tion.

Paris est tout 3 fait 3 part : mouve-
ment important, solde des arrivées et
des départs juste &quilibré mais gran—
de difficulté d'accés. L'importance du
mouvement y est en fait artificielle- .
ment gonflé par les mutations Paris-—
banlieue qui, par le découpage acadé-
mique,‘devienpent des échanges inter-
académiques. Paris, Versailles et
Créteil regroupées, 1'Ile de France
apparait comme une région plutdt re-
cherchée, beaucoup'moins cependant que
le Sud de la France.

Les cartes n° 3 et 4 révelent 1'im-

portance respective des flux et de

leur orientation. Chez les moins de 30 ans, les mouvements sont tras concentrés

dans une zome incluant la région parisiemme, Lille, Amiens, Rouen et i un moindre

Y

(1) La Corse n'a pas &té& retenue du fait de la faiblesse du mouvement qui rend
les résultats sur une année non significatifs.
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degré Orléans et Reims. Les flux vont en tous sens mais les plus importants sont
généralement orient&s vers la région parisienne : premidre nomination dans une
académie périphérique (Rouen, Amiens, Lille ou Reims), puis essai de rapprochs-
ment. Une autre zone située 3 1'Est de la France et allant de Néncy—Metz a Gre-
noble est le lieu de nombreux déplacements orientés Nord-Sud, les flux vers le

Nord correspondant 13 encore 3 une premidre nomination.

Des déplacements de courte distance vers le Sud ou vers Remnes et
Strasbourg sont aussi 3 noter, mais les arrivées dans les académies du Sud sont D
extrémement rares. A 1'exception de Lille-Orléans et de Nancy-Lyon, aucun flux
important ne relie des académies 8loignées ; les jeunes professeurs doivent se

rapprocher petit # petit des académies désirées.

Pour 1l'ensemble des enseignants (carte) 1'attraction de la régién
parisienne sur les professeurs des académies limitrophes reste le plus important
facteur de déplacement et les flux Nord-Sud conservent leur importance dans
1"Est de la France mais un autre phénomine apparait nettement : les dépiacements
dans le sens Nord-Sud s’allongent et la région parisiemne est le principal lieu
de départ vers Toulouse, Montpellier, Nice, Marseille ou lé Corse.

Si, avant 35 ans, les professeurs essaient de revenir vers Paris apr&s une pre-
miére nomination dans les régions périphériques, un certain nombre d'entre eux

partent plus tard dans les académies du Sud pour y finir leur carrisre.

Cette attirance pour le Sud est valable quel que soit le grade des
professeurs de type lycée. Elle semble pourtant un peu moins forte chez les a-
grégés. Un classement effectué avec les indicateurs utilisés pour 1'ensemble
des professeurs ne permet pas de séparer aussi nettement les académies du Sud
du reste de 1la France. Lyon, Grenoble et Paris apparaissent ici plus recher-
chées que Bordeaux ou Montpellier. Enfin aucune différence n'est Tepérable se-
lon sexe de l'enseignant, -les femmes mut8es &tant seulement un peu plus ﬁom-' ' 3

breuses (5,5 Z) contre 5 % pour les hommes.

A 1'intérieur d'une académie, les mutatioms interdépartementales
des professeurs de type lycée sont de faible ampleur, touchant en 1978 1,2 Z
des agrégés et 1,7 % des cerfi&s. La encore ces déplacements sont assez fré-
quents pour les moins de 30 ans (3,5 7 des professeurs) mais deviemnent rares
chez les agrégés de plus de 35 ans et les certifiés de plus deb45 ans (cette
différence est certainement diie 3 la plus grandé difficulté pour les certifiés

& obtenir le département de leur choix) et négligeables pour les plus de 50 ans

R RN
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(aucun changement de département dans une majorité d'académies). Enfin i1 =n'exis-

le

te pas d'écart sensible entre les académies, le seul facteur discriminant &tant
nombre de départements inclus dans 1l'académie. En particulier, la plus ou mecins
grande force d'attraction d'une académie ne semble pas influer sur 1'importance

des mouvements interdé&partementaux.

3/ De_grandes disparités dans 1'3ge des enseignants suivant 1'académie...

Ces mutations ont, bien sir, une influence directe sur l'dge et 1‘'an-
cienneté& des professeurs selon 1'académie ou le département. En 1976, tous grades

confondus, les valeurs extrémes &taient les suivantes :

Z d'enseignants &8gés 7 d'enseignants 3gés
de moins. de.30.ans de plus’' de 55 ams
Valeur académique maximale. -Amiens 1 36,7 Paris 1 13,3
: i
Valeur académique minimale Montpellier 1 11,4 Amiens 2,5
Valeur départementale maxi- .
male c.ieeerecsenieecaneaees § Moselle 1 41,5 Paris 13,3
Valeur départementale mini- :
5 0 - S Htes Pyrénées 8,2 Cantal 1,9
¥aleur moyenne 25,3 ' ’ 4,5

11 est facile, en examinant la carte n°5 , de construire une typologie
des académries qui, pour 1l'ensemble des grades, recoupelcelle construite 3 partir
des mouvements des seuls professeurs de type lycée. Les régions du Nord et de »
1'Est regoivent les Aenseignants en début de carriére et la moyenne d'ﬁge s'éléve
progressivement au fuf et 3 mesure que 1'on va vers le Sud. Il est 3 noter égale-
ment qu’3d 1'intérieur de cette opposition sud-mord les départements montagpeux
des Alpes, des Pyrénées, des Vosges du Massif central ainsi que ceux & forte spé-
cificité régionale (départements des académies de Rennes et de Strasbourg) ont

un corps enseignant plus vieux.

4/... qui_peuvent varier selon ie grade.

Pariér seulement des disparités entre départements quant 3 1'3ge des
enseignants toutes catégories de professeurs confondues, c'est ne pas voir que la

struéture par 3ge dépend de la structure du corps emseignant par grade puisgue,
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suivant le grade, 1'dge moyen des professeurs est trés différent(cf. pyramides
des 3ges), c'est supposer &galement que suivant les types de professeurs, les
départemen}s recherchés sont les mfmes, ce qui n'est pas &vident. S'il est 1&-
gitime de penser que, quelle que soit leur cat@gorie, les professeurs préfe-
rent plutdt le Sud de la France du Nord ou 3 1"Est, il n'est pas sfir que les

agrégés et les PEGC aient la méme envie d'aller en région parisienne ou dans

une métropole régionale.

Pour essayer d'analyser ces différences de comportement, nous' avons
choisi sept départements représentatifs. des zones en général recherchées ou au

contraire délaissées que nous caractérisons dans le tableau ci-dessous :

Localisation 1 Pourcentage d'en- | Croissance de la'
caractére rural seignants de moins| population entre
ou urbain de 35 ans 68 et 75
trés urbanisé, le plus fort faible
HDSELLE. loin de Paris de Frarice - T (+ 3,6 2)
Assez rural, o a4 tréds faible
AISNE proche de Paris trés élevé (+1,52)
Qe Banlieue pari- P . moyenne
SEINE-St-DENIS sienne élevé . (+5,87)
s . V _ baisse
‘VILLE de PARIS » trés faible (411,2 2)
: ONNE ‘| trés urbanisg&, - . trés forte
Hte GARON contient Toulouse trés faible L (12,6 D
trés rural, . assez forte
GERS proche Toulouse faible (+ 6,1 2)
Htes ALPES plutdt rural faible : . baisse
v -3,5%)

Nous avons limité& notre &tude aux quatre catégories d'enseignants les

plus nombreuses : agrégéds, certifiés, PEGC, PCET.

Le département de la Moselle est le seul dans l'echantlllon oii la pro-
portion de moins de 35 ans est extrémement forte quel que soit le grade. Som ca-

ractére trés industriel, sa localisation au Nord-Est de la France semble donc re-—

pousser tous les types de professeurs.

Bans 1'Aisne, la proportion des PEGC et des PCET jeunes est ‘assez pro-—

che de la moyenne natlonale. Par contre les certifiés de moins de 35 ans y sont
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encore plus nombreux cu'en Moselile. L'Aisne est une zone d'attente pour les trés
nombreux jemnes certifiés désirant Btre nommés dans la région parisienne et qui
ne peuvent pas avoir de poste 3 Paris ou dans la banlieue.

les jeunes agréges Yy sont &galement nombreux, mais moins que dans la
Seine-St-Demis (taux record de 72,5 Z de moins de 35 ans), déplacement de transi- -

tion pour les agrégés nouvellement nommés qui souhaitent aller 3 Paris. Les certi-

fi&s jeunes y sont beaucoup moins nombreux la nomination est moins facile que

dans 1'Aisme et 1'3ge moyen des PEGC et PCET est proche de 1a normale.

Paris est une ville recherch&e par tous les enseignants, mais particu-
liérement difficile d'accas pour les certifids (20 Z seulement ont moins de 35 ans,
soit le taux le plus faible rencontré). Les agrégés ont un peu moins de mal 3 y

€tre nommés et les PEGC et PCET jeunes y sont propértionnellement plus nombreux.

En Haute-Garonne, les nouveaux enseignants de tous grades sont rares :
le taux des moins de 35 ans y est plus faible qu'a Paris pour les agrégés, c'est

le plus bas rencontré pour les PCET.

Il est intéressant de comparer la Haute—Garonne, département de Tou-
louse, la mitropole régionale et le Gers qui est limitrophe mais extr@mement ru—
ral. Dans ce dernier, les PEGC jeunes sont encore moins nombreux qu'a Toulouée,
ce qui signifie que ces enseignants ne recherchent Pas avant tout 3 8tre nommés
dans une gramde ville, au contraire des agrégés, trés jeunes dans le Gers et, a
un moindre degré, des certifiés et des PCET nettement plus jeunes qu'en Haute-

Garonne.

Dans les Hautes-Alpes enfin, département sans grande ville mais re-

cherché, 1la proportion des enseignants &dgés est relativement plus forte chez les

PEGC que chex les agrégés, ce qui confirme les conclusions avancées pour le Gers.
: Remarque : On peut s'étommer de constater que dans un ‘corps i gestion rectorale
comme 1'a tocjours &té celui des PEGC, les différences départementales soient

tout aussi fortes que chez les certifiss ou les agrégés.

Tne premidre explication est qu'3 1'intérieur d'une académie de nom-
breux PEGC cherchent a 8tre mutés {8 500 demandes en 1978, ce qui représente 14 %
j du corps, dmt 4 400 acceptées. 7 Z des PEGC ont donc €té mutés dans 1'académie).

- ---1149-




e —————
—24_

Aussi,.il se crée dans une méme académie des contrastes importants entre dépar-
tements. A Nancy-Metz par exemple, les PEGC nommés en Moselle essaient de s'ins—
taller en Meurthe et Moselle et surtout dans les Vosges, département qui n'a pas
une forte proportion d'enseignants jeunes. D'autre part, les mutations interaca—
démiques existent (1 700 demandes en 1978 dont 600 acceptées), soit au titre de
la loi Roustan sur le rapprochement des conjoints (environ la moitié du mouve=
ment), soit par &change de professeurs. Or il est &vident que si un jeune PEGC
nigois n'a aucun mal 3 trouver un poste i Amiens, le PEGC qui le remplacera au-

ra &té choisi parmi beaucoup d'autres, et trds certainement en fonction de som

ancienneté.

Mais il faut &galement chercher des raisons plus anciennes 3 ce phé-
noméne. Les instituteurs du Sud-Ouest et du Sud-Est ont, semble-t-il, &té intégras
en trés grand nombre dans le corps des PEGC. La faible croissénce ou méme le recul
démographique dans beaucoup de départements du Sud de la Loire a permis le passage
d'instituteurs du premier degré dans le second degré et le mouvement vers le Sud,
qui existe aussi chez les instituteurs, a concouru &galement 3 rendre 1'ancienne—
té moyemne ssupérieure dans le Sud de la France (1), entrainant des int&grations
plus faciles comme PEGC. Le Nord de la Loire n'a pas pu, par comtre, couvrir ses
besoins dans le premier cycle du second degré par intégration d'instituteurs, d'oll

un fort recrutement dans les centres de formation de PEGC, jusqu'en 1976 tout au

moins. En 1975 il y avait par exemple 283 &ldves dans les centres de formation de
PEGC diAmiens, 435 a Lille, 506 & Nancy, 258 3 Strasbourg mais 69 3 Montpellier,

67 & Nice, 54 3 Toulouse.

5/ Des professeurs de type lycée plus attirés par les grandes villes que les
'PEGC... '

L'analyse des préférences des enseignants peut &tre affinée par 1'exa-
men de 1'3ge des enseignants suivant le type de la commune oii est implantd leur
Etablissement. Nous n'étudierons dans ce paragraphe que les professeurs des lycées

et les certifiés et PEGC des colléges. ~

evef aan

(1) Sur les caractéristiques démographiques des instituteurs dans le ler degré,
voir la note d'information n° 79 06 du SEIS.
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Tableau : Age des enseignants suivant 1z taille de 1'unité urbaine (1.

f | Taille de 17 U.l. Moins de 10 0G0 H. de 10 3 50 000 H. de 50 3 200 000 H. 200 000 H.
I .
- Type 30 - 39 40 ans 30 - 39140 ans 30 -39 140 ans - 1 30 - 3% 40 ans
! d'enseign 50 ans ams. et + 30 ans ans | et |00 NS ans |t | o020 ans | et +
LICEES | Titulaires - - - Tyt 48,7 37,2 11,7 83,1 ] 45,2 9,1 40,5 | 50,4
Crtifids | 30,0 | 5%6 | 8,0 18,8 | 50,8 | 304 | 18,2 | 47,7 B0 5,3 | 48,1 | 36,6
‘COLLEGES -
PEGC | 152 | 53,0 | 318f 9,9 | 15,9 | w2 | 10,9 | 46 82,7 | 13,3 | 4,6 | 46,1

" La proportion des certifids de moins de 30 ‘ans est deux fois plus forte
dans les colléges des unitds urbaines de moins de 10 000 habitants que dans ceux
des unité&s urbaines de plus de 200 000 habitants alors qu'elle reste constante chez
les PEGC. Ceux—ci sont, en moyenne, aussi vieux dans les villes de 10 3 50 000 habi-
tants que dans les grandes villes. Par contre, les titulaires des lycées sont sensi—

blement plus vieux dans les grandes villes.

A 1'int8rieur des unités urbaines d'une certaine importance (plus de
; 50 000 habitants), il est nécessaire de distinguer les &tablissements situds dans
la commmmne principale de.ceux localis@s en banlieue. Dans ces derniers 1'3ge moyen
des PEGC est de trés peu supérieur 2 celui comstaté dans les unités urbaines de
moins de 10 000 habitants et celui des certifiés est voisin de ce que 1l'on trouve
pour les unités urbaines d'environ 10 000 habitants. Dans la commune principale,
1'dge moyen s'&lave nettement, surtout chez les certifiés od 1a proportion d'en-
seignants de 40 ans et Plus passe 3 46 Z et celle des moins de 30 ans 3 10 Z. L'at-
trait poﬁr la grande ville est donc en fait circonscrit aux &tablissements du cen-
tre des agglomérations, les plus anciens et souvent les plus prestigieux. Cette

attitude est encore plus marquée chez les titulaires des lycées.

6/... qui_acceptent cependant de_s'8tablir dans les petites villes du Sud.

L'étude par académie de 1'influence de la taille de 1'unité urbaine sur
1'3ge des enseignants conduit 2 nuancer 1'analyse. A Lille, Amiens, Créteil et Rouen,
les professeurs de type lycée restent jeunes quelle que soit la taille de 1'unité
urbaine, méme s'ils le sont un peu moins dans les grandes agglomérations. Dans une

majorité d'académies,les différences d’dge sont trés fortes et 1'dee moyen des pro-
3 g & ¥y

. Y A

(1) Pour qu'il y ait unité urbaine il faut et il suffit qu'il y ait zone bitie
continue d'au moins 2 000 habitants. Si cette zome se retrouve sur le ta=r-
titoire d'une seule commune, 1'unité urbaine est ume ville isolée, sinon
c'est une aezlomératicn urbaine multicommunale.
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fesseurs de type lycée est &levé dans les grandes villes. Enfin, dans les cing
académies du Sud, les professeurs sont vieux quelle que soit la taille de la com-

mune.

Par ailleurs, on constate qu'une trés forte majorité de certifiés
3g8s de plus de 40 ans professent dans les lyc&es dans les académies au Nord de
la Loire, Paris excepté, alors que dans le Sud beaucoup finissent leur carrisre

dans les colléges.

Pour conclure, on peut dire qu'il existe une attitude commune 3 toutes
les catégories d'enseignants : s'€loigner des départements industriels du Nord et
de 1'Est et s'@tablir prés des grandes villes du Sud de la France. Mais le pouvoir
d'attraction de Paris et des métropoles régionales n'est pas le méme pour les pro-

vfesseurs de type lycée que pour les PEGC ou les professeurs de L.E.P. Chez ces
derniers, le désir de_s etabllr_dans un département du Sud de la France semble plus
fort que celui d'&tre proche d'une grande ville, aussi ils rechercheront les dépar-
tementaux ruraux s'ils sont agréables. Ainsi, dans onze academles les PEGC les plus
d4gés se trouvent non pas dans 1'agglomération principale mais dans des villes noyen~
nes. Le mode de nomination des PEGC, souvent anciens instituteurs titularisés dans
leur &tablissement d'exercice, explique aussi la forte proportion de PEGC Agés dans

les petites villes.

Chez les certifiés 1'attrait pour le Sud et le ddsir d'enseigner dans
un lycée d'une grande ville semblent s'@quilibrer. Aussi dans toutes les métropoles
régionales sauf Lille et dans une moindre mesure Rouen les certifiés sont assez

dgés, surtout s'ils exercent dans un 1 cée. Mais les autres localités n'ont des
y

certifiés d¢'un certain dge que si elles sont situées tr&s au Sud de la France.

Chez les agrégés, la volonté d'8tre 3 Paris ou dans une grande ville
est certainement prépondérante. Or la difficultd d'obtenir un poste, en particu-
lier 3 Paris, transforme les départements limitrophes ou mBme plus lointains dans
le cas des certifiés en zones ot se concentrent les nouveaux t1tu1a1res en atten—

te d'8tre nommés 13 oll ils le désirent.

Notons enfin que suivant la discipline les voeux des enseignants sem~
blent varier légérement et que c'est dans les disciplines artistiques et 3 un moin-
dre degré dans les disciplines littéraires que 1'attrait pour Paris est le plus

fort.
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B) La stabilité des enseignants dans les &tablissements.

* Aucune enquéte exhsustive n'a &té faite récemment sur 1'ancienneté
moyenne des enseignants dans leur &tablissement mais 1'&tude de la situation dans
une trentaine d'é&tablissements choisis en fonction de leurs caractéristiques per-
met de dégager facilement quelques conclusions qui viennent confirmer ce que nous

pouvions attendre.

L'échantillon comprenait cing colléges de chacun des départements
suivants : Haute-Garonne, Gers, Meuse et Meurthe et Moselle ainsi que 10 lycées
situds 3 Paris et dans la banliewparisienne. Ces &tablissements existaient tous

depuis plus de 10 ans pour permettre les comparaisonms. -

1/ Une ancienneté moyenne qui semble avoir peu varié en douze ans...

En 1966, la durée moyenne de pPrésence dans un mBme établissement &tait
estimée 3 5 ams, tous grades confondus (1). Les certifias assimilés, dont la moyen—
ne d'dge était Elevde, exercaient depuis 12 ans en moyenne dans le m@me &tablisse-—
ment, les agrégés depuis 7 ans, les certifids depuis 4,5 ans, les pfofesseurs de
C.E.T. depuis 8 ans et les professeurs de C.E.G. pérénisas depuis 6 ans. On notait
d&j2 que 1l'ancienneté dans 1'&tablissement d'exercice &tait trés fortement lige 3
1'4ge du persomnel enseignant. En 1978, 1'estimation sur 30 Etablissements est beau-
coup trop grossilre pour que 1'on domne des chiffres précis, la durée moyenne de
présence pouvant 8tre &valuée 3 7 ou 8 ans dans les lycées, 4 5 ou 6 ans dans les
colléges. Celle-ci semble peu varier avec le grade dans un méme type d'établisse-
ment (agrégés ou certifiés dans les lycées d"une part, PEGC ou certifigs dans les

colléges d'autre part).

2/... et_qui est directement liée_au_pouvoir d'attraction de_1'8tablissement.

La stabilité du persomnel enseignant d'un &tablissement est fonction
de son 3ge moyen, lui-méme fonction de 1'attraction exercée par 1'&tablissement.
Tout cela n'a rien d'étonnant : les jeunes enseignants sont d'abord nomnés dans
un &tablissement qu'ils n'ont pas choisi et qu'ils quittent le plus rapidement

possible pour se rapprocher petit 3 petit du lieu ofi ils veulent s'@tablir. Ceci

IR

(i) cf. Etudes et Documents n° .19 de 1971 : “Enquéte.statistique par fiche indi-
viduelle sur le persommel enseignant dans les &tablissements de 1'enseigne-
ment de second degré public.




entralne des différemces considérables entre €tablissements. Ainsi des colléges

d'une petite ville de 1la Meuse et d'une ville ouvrigre du Nord de la Lorrainme cnt
respectivgment 80 Z et 65 7 de leurs enseignants qui ont 3 ans d'ancienneté ou
moins, par contre 1'ancienmetéd moyenne est de 12 ans dans un collége toulousain.
les enseignants ont en moyenne moins de 3 ans de présence dans un lycée de la
banlieue Nord de Paris contre 8 i 10 ans de présence dans les lycées parisiens

de 1'échantillon.

D'autre part, il semble que pour les colléges il y a une corrélation
assez &troite entre 1'anciennetd moyenne des certifiés et le pourcentage de certi-
fiés dans 1'&tablissement (pour les colléges &tudiés R2 = 0,70 et les constantes
estimées par la droite des moindres carrés sont significativement différentes de
z8ro). Les certifids ne Paraissent donc pas vouloir rester dans les colléges ol

ils sont trés minoritaires vis 3 vis des PEGC.

C) La composition du €OTps enseignant, ses variations en fonction de 1a locali-

sation de 1'établissement:

Les préférences trés marquées des professeurs pour certaines catégories
d'établissements 1nf1uent sur 1° 3ge moyen et la mobilité du corps emseignant et on
peut supposer qu'elles inflé&chissent €galement sa composition Par grade suivant les
caractéristiques de 1'&tablissement. L'hypothése que nous allons tenter de véri-
fier dans cette partie est 1a suivante : Les enseignants les Plus titrés (agrégés
dans les lycées, certifids dans les colléges) arrivent plus facilement que les au-
tres 2 faire prévaloir leur choix et se retrouvent donc en plus grand nombre dans
les Etablissements trés demandés 3 au contraire, les &tablissements délaissés doi-

vent faire appel i de nombreux maitres auxiliaires pour assurer 1'enseignement.

1/ Les_lycées.

a) Des_agrégés trés nombreux dans les_grandes villes et trout autour

de_Paris.

L'hypoth&se est parfaitement vérifige pour les agrégés dont on a vu
qu'ils &taient principalement attirés par Paris et les tré&s grandes villes et
dans une moindre mesure par le Sud de la France. Nommés sur le méme type de pos—
te que les certifiés, ils en occupent ume part beaucoup plus grande dans les unpi-
tés urbaines de plus de 200 000 habitants et surtont dans 1' agglomération pari-
sienne ol plus de la moitié des &tablissements ont 30 Z d'agrégsés et plus parmi
leurs titulaires contre 5 % des lycées des unltes urbaines de moins de 50 000 ha-
bitants.
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Tableau : Répartition des lycées suivant le pourcentage d'agrégés 1978-7%

dans le personnel titulaire de l'établissement.

% d'agrégés dans
1z . -
Taille de ~~i etabilsie 0-10 2 | 10-20 7 | 20-30 2 30 7 | “Total
1'unité urbaine en
20 000 habitants 25,3 43,7 21,5 9,5 100
20 3 50 000 habitants 19,5 . 48,2 28,0 4,3 100
50 3 200 000 habitants 16,0 37,9 27,6 18,5 . 100
200 000 3 2 millions d'H. 11,5 22,1 28,1 38,1 100
Agglomération Paris 5,3 11,8 30,5 52,4 100
Total | 16,3 33,4 26,6 23,7 100
Les académies ofi 1la pProportion d'agrégés est .. 1a Plus forte sont par

ordre décroissant : Paris, Versailles, Créteil, Rouen, Orléans-Tours, Lyon, Dijonm,
Aix-Marseille et Nice. L'influencg de Paris se fait donc sentir sur cing académies

limitrophes et les trois autres régions les mieux classées sont trés urbanisées.

Les académies oi 1la proportion des agrégés est la Plus faible sont

soit peu recherchées par tous les corps de professeurs (Fancy et Lille) soit plu-

tdt rurales (Limoges et Besangon mais aussi Rennes, Toulouse, Clermont et la Corse).

b) Des maitres auxiliaires de plus en plus rares_lorsque 1'on va vers

le_Sud.

L'attraction pPour le Sud joue donc assez peu chez les agrégés puisque
les académies rurales du Midi en ont une assez faible porportion. Mais dans ces ré-
gions, les certifiss que le caract&re rural d'une académie mne rebute guére, surtout
s'il s'agit d'enseigner dans un lycée, occupent 1les postes négiigés Par les agrégés

si bien que le taux de maitres auxiliaires Y est trés faible. I1 s'élsve lorsqu'on
. Temonte vers le Nord et atteint son maximum dans les académies que ne choisissent

ni les agrégés, ni les certifiés c'est-a-dire Amiens, et Nancy-Metz et Lille.

On constate &galement que les &tablissements des petites villes sont
2,5 fois plus nombreux 3 avoir beaucoup de maitres auxiliaires (plus de 15 I de

1"ensemble des enseigrants) que ceux des grandes agglomérations.
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Les académies de la banlieue parisienne (Créteil et Versailles) ont
également beaucoup d'auxiliaires. Cela confirme la sitvation moins favotable des
banlieues mais un tel pourcentage de non titulaires est peut @tre di en partie
au nombre important de mutations dans ces deux académies qui rend plus diffici-
le 1la gesfion des postes et du personnel et entraine le recours 3 de nombreux

maitres auxiliaires & la rentrée scolaire.
2/ Les coll¥ges.

La situation dans les colléges est moins simple & &tudier. PEGC et
certifiés sont nommés sur des postes différents et n'entrent pas en concurrence
directe pour aller dans tel ou tel &tablissement. Leur gestion ne se fait pas au
méme niveau (national et rectoral) et surtout, le colldge unique est issu de
trois types d'établissement de ler cycle bien distincts (ler cycle de lycée, CES
et CEG), situés dans des zones contrastées (zone rurale pour les CEG, centre vil-
le pour le ler cycle des lyc@es), au persomnel enseignant historiquement diffé-
rent (persomnnel de type lycée dans le ler cycle des lycées, PEGC dans les CEG,

ces deux types de professeurs dans les CES).

Si la volonté de créer un colldge unique nous semble impliquer qu'd-

-terme, la structure du personmnel enseignant ge ré€quilibre et temde 3 la parité

entre PEGC et professeurs de type lycée, 1l'influence du passé est pour 1l'imstant
déterminanté. En effet, la composition du corps enseignant ne varie presque plus
en fonction de la taille de 1'unité urbainé au deli de 20 mille habitants mais
le contraste reste frappant avec les communes rurales et, dans une moindre me-

sure, les petites villes et les petites commumnes de banlieue.

Dans les communes rurales, prés de 90 Z des &tablissements ont moins
de 30 Z de personnel de type lycé&e contre 15 7 dans les unités urbaines de plus
de 20 000 habitants et dans quasiment aucun collége la proportion des persommels
de type lycée n'atteint 50 7 alors que ce pourcentage est dépassé dans le quart

des &tablissements des villes moyennes et grandes.

La volonté des certifiés d'enseigner dans les grandes villes s'acco-—
mode donc fort bien de la répartition des postes de PEGC et de professeurs sui-

vant la taille de 1'agglomérationm.
Mais 1'importance respective de ces postes dans chaque rectorat n'est

pas lige 3 la latitude de 1'académie. La proportion des heures faites par les

PEGC est, en fait, bien expliquée par le taux de ruralité de 1'académie (RZ = 0,71,

oy
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‘Constantes estimées pour la droite des moindres carrés significativement différen-
‘tes de 0).

Sl la proportion des PEGC est un peu plus elevee que .ne le laisserait
prévoir le taux de ruralité dans les académies de Nancy, Rennes et surtout Lille,

il en va de méme 3 Nice, & Aix . ou 3 Clermont—Ferrand.

Le désir de beaucoup de certlfles d'aller dans le Sud n'a donc pas en-
trainé jusqu'a présent la création d' une proportion plus grande de postes de pro-
fesseurs dans les académies recherchées et a 1'inverse la difficulté de ‘trouver des
tltulalres pour certaines disciplines dans le Nord et 1'Est n'a pas conduit 3 une

reconversion massive des postes de professeurs en postes de PEGC.

Pour &tudier 1'auxiliarat, 11 est nécessaire de. dlstlnguer les maitres
auxiliaires sur poste de PEGC de ceux qu1 sont sur poste de: professeurs. Ces der-
nlers sont proportionnellement plus nombreux et ceci pour plusieurs raisons s les
postes laissés vacants par les PEGC pPeuvent €tre occupés par des . instituteurs non
titulaires du poste qui remplacent alors des maitres auxiliaires. Les matidres qui
traditionnellement manquent de titulaires (musique en particulier) sont souvent as-
surées par des auxiliaires sur poste de type lycée. Enfin de nombreux auxiliaires
sont recrutés dans 1'enseignement général, mnon pas sur des‘postes vacants mais . sur

des demi-postes laissés libres pPar des titulaires & mi-temps. Or le mi-temps est

bien plus répandu chez les professeurs de type lycée que chez les PEGC.

Aussi, la proportion des maitres auxiliaires est-elle assez semblable
quelle que soit la taille de 1'aggloméation. La volonte des professeurs de ne pas
aller dans les communes rurales est en effet compensée par la prépondérance des
PEGC dans les colléges des zones rurales. Il est logique que ce soit dans les uni-
tés urbaines de 10 & 20 mille habitants qui n'attirent. pas 1es enseignants et ont
une proportlon moyenne de PEGC que le pourcentage des aux111a1res soit le plus
fort.

Par académie, il nous parait intéressant de constater que le taux des
auxiliaires sur postes de professeurs est trds 1ié 3 1a localisation de 1'académie
(taux maxima 3 Amiens, Lille, Roue;, Reims et la région parisienne, taux minima
d Clermont-Ferrand et Montpellier) alors que ce n'est pas le cas sur postes de PEGC
(Toulouse estl'une des académies qulale plus 4’ auxiliaires, Amiens, Lille Reims
ou Nancy ont un taux proche de la moyenne) La gestion rectorale du corps des PEGC
semble donc avoir pu annuler en grande partie les conséquences découlant générale-

ment du plus ou moins grand attrait d'une région.
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3/ Les lvcées d'enseignement professionnel.

. Dans les lycées d'enseignement professiommel, 1'influence de la loca-
lisation de 1'académie sur le taux des maitres auxiliaires apparait particulizre-
ment nette. Notons que le taux des non-titulaires est, en moyenne, beaucoup plus
glevé dans les L.E.P. que dans les autres catégories d'é&tablissement (26,3 Z con-
tre 12,3 % dans les lycées et 13 7 dans les colléges). Plus du tiers des ensei-—
gnants 3 Amiens, Lille, Nancy, Rennes, Rouen et la région parisiemne sont auxi-
liaires contre 1 enseignant sur 6 ou méme moins 3 Aix, Bordeaux, Clermont, Lyon,
Montpellier, Nice et Poitiers. Aucun établissement 3 Montpellier ou 3 Nice n'a
plus de 40 Z d'auxiliaires alors que c'est le cas de 2/3 des &tablissements
d'Amiens.

La taille de 1'unité urbaine joue &galement un rSle important pour
expliquer la proportion des maitres auxiliaires. A 1'exception de Paris, le pour—
centage des non—titulaires est d'autant plus faible que 1'unité urbaine est grande.
Par contre les maitres auxiliaires sont beaucoup plus nombreux dans la région pari-

sienne qu'en province.

4/ Evolution des disparités régionales entre 1968 et 1978.

’

Nous disposons de fort peu d'informations sur les disparités dans 1'of-
fre d'enseignement avant 1976. Les seules données disponibles, datent de 1968 (1)
et portent sur les disparités régionales dans le taux des mon titulaires, par type

d'établissement.

En dix ans, la proportion des mon—titulaires dans 1'enseignement pu—
blic du second degré a beaucoup diminué (32,5 Z en 1968 et 15,1 7 en 1978), alors
que l'écart relatif entre régioms a eu p}utSt tendance 3 augmenter. Certes, em va-
leur absolue, la différence entre la movenne des cing valeurs maximales et celle
des cing valeur minimales est 1égérement moins forte (20,0 - 9,9 = 10,1 en 1978
contre 39,2 - 26,6 = 12,6 en 1968) mais en prenant comme indicateur de disparité

! s - . - -
la formule :Z4 (oc — =) oli A_ est le taux des non titulaires dans 1'acadé-
e n E . .

mie i et A le taux moyen de non titulaires, n &tant le nombre d’académies,

Y

(1) cf. Etudes et Document n° 21 "Disparité régionales dans 1'enseignement du se~
cond degré". 1971. i
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on constate que la disparité a presque doublé (0,23 en 1978 contre 0,13 en ]1968).

.D'autre part la croissance de la disparité@ entre régions a &té nettement moins

forte dang les colléges (0,22 contre 0,14) et dans les lycées (0,21 contre 0,11
que dans les L.E.P. (0,31 contre 0,12). Dans les catégories d4'établissement oi la
proportion-des nmon—titulaires a fortement chuté (lycées et surtout colliges),
1'augmentation des disparités a pu €tre contenue et les &carts entre valeurs abso- '
lues ont méme nettement baiss&. Au contraire dans les L.E.P. ol le taux des non-
titulaires est resté élevé (26,3 7 en 1978) les &carts entre académies se sont

creusés, méme en valeur absolue.

La hiérarchie des académies n'a guére &té nodlflee. Les six academles
du Nord et de 1'Est (Rouen, Amiens, L111e, Nancy-Metz, Strasbourg, Reims) sont res—
tées les moins bien class@es mais ont &t& rejointes en 1978 par la région parisien—
ne. Montpellier et Clermont-Ferrand sont toujours les rectorats qui ont le plus de
titulaires. Parmi les 10 académies qui avaient le moins d'auxiliaires en 1968, trois
seulement ont vu leur classement se déterriorer (Lyon, Grenoble et Besangon, 501t

les trois académies du centre-Est). : -

Il resterait enfin 3 voir si ces disparités constatées dans 1'offre

d'enseignement ont pu avoir une répercussion sur le cursus scolaire des &léves.

Sans parler des éventuelles incidences d'une classe surchargée sur les
résultats scolaires, il est possible d'émettre 1'hypothise que le type de formation
(universitaire ou non) de 1'enseignant, son grade, son #ge peuvent avoir des réper-
cussions sur la pédagogie et le mode d'acquisition des connaissances utilis&es d'une
part, sur les orientations proposées i certains paliers d'autre part. Outre la dif-
ficulté de caractériser ou d'établir une typologie des méthodes pé&dagogiques utili~
sées, il n'existe actuellement peu ou pas de données permettant de relier résultats.
scolaires d'un €l&ve et variables propres au systéme &ducatif. La description et
1'analyse des cursus scolaires des éléves se somten effet traditionnellement plus
faites enregard des caractéristiques individuelleé, sociales ou familiales de 1'&-
léve (1) qu'en rapport a des facteuxsliés‘au fonctionnement méme du syscdme &duca-—

rif.

I1 est tentant de relier les disparités régionales dans la rdussite

scolaire des &léves et dans la composition du corps enseignant. Une telle appro-

che a déja été faite sur des données de 1967 (2) et a conclu 3 une forte corréla-

ceeteen

" (1) voir présentation des résultats du panel d'éléves. Note d'information n° 79.39

SEXS. Ministére de 1'Education.

(2) cf. note d'information n° 103 du 7 juin 1971 sur "les principales caractéris-—
tiques du personnel enseignant du second degré public en 1967".
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tion entre le taux de scolarisation au niveau seconde et le pourcentage de profes-
seurs ayant au moins la licence. De méme actuellement il est facile de repérer do
grandes sipilitudes entre une carte donnant la part des bacheliers dans une géne~-
ration de chaque académie (1) et les cartes qui apbaraissent dans ce document sur
le pourcentage d'enseignants de moins de 30 ans ou le pourcentage de non-titulai-

res par académie.

Cependant, il nous semble tout 3 fait certain qu'en 1'absence d'études
approfondies (2), il est extrémement dangereux de conclure 3 un quelconque liem
causal entre ces variables. D'autres facteurs peuvent trés bien expliquer les dis-
parités entre le Nord d'une part, la région parisiemme et le Sud d'autre part :
impo:tance respective des secteurs économiques (primaire, secondaire et tertiaire),
poids des traditionms, sous—représentation de certaines catégories ‘socio-profes—

sionnelles etc...

‘ Dans ce sens, il serait souhaitable que les prochaines constitutions
de panels d'&laves comportent des domndes Permettant de caractériser 1'établisse-
ment et la structure de son corps enseignant, afin de pouvoir utiliser des métho-
des &conométriques ou d'analyse des donndes destinées & mesurer 1'influence de.

facteurs 1liés i 1'offre d'enseignement sur les cursus scolaires.

(1) cf. document de travail n° 191 du SEIS sur les "disparités régionales dans
1'accés au baccalaurdat".

(2) 11 existe quelques tentatives en cours, parcellaires mais int&ressantes, no-
tamment la mise en placede 1'évaluation au cours préparatoire oili 1'on essaie
de caractériser les pégagogies utilis@es (travail mené par le SEIS, la direc-
tion des &coles et 1'INRP). Voir aussi les travaux menés par 1'Inspection Ga-
nérale et le SEIS sur un &chantillon de colléges de 1'Aube. "




L' ENCADREMENT
" DANS L‘ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

PREAMBULE

L'objectif de cette &tude vise A mettre en lumire les disparités
pouvant exister dans l'encadrement des éldves au niveau de 1'en-
seignement secondaire, La description de ces disparités, que ce
soit 4 un niveau relativement agrégé comme le fajit 1'&tude réali-
sée par le 8.E.I.S.! ou au niveau plus déconcentré comme nous le
ferons dans ce texte, ne saurait avoir qu'un caractére d'informa-
tion aussi nécessaire soit-il, : CAussi
voudrions-nous, dans ce préambule, faire ressortir les raisons
qui poussent & connaltré avec autant de précision les disparités

d’encadrement.

Ces raisons sont de deux ordres, l'un financier, 1'autre pédagogique.
L'étude de 1'encadrement des Eldves fait apparaitre en effet des
disparités de dotation quantitatives et qualitatives tant interaca-
démiques qu'interétablissements induisant par cons&quent des fonctions
de production différentes et diversement cofiteuses & chacun de ces
niveaux. Ces disparités financi&res selon 1'espace géographique con-

sidéré ne sont toutefois pas importantes au niveau de la collectivité

! "Leg principales caractéristiques des enseignants du second degré et

de leur service", B, SIMONIN, SEIS 6, Ministére de 1'Education,
"Etudes et documents" n°78-2.



si la somme des fonctions de production constitue la combinaison
optimale compte tenu des objectifs de production et des contraintes
budgétairés. Si ces disparités financiéres ne sont pas directement
ressenties par les &l3ves, elles sont 1'autre face de disparités
pédagogiques qui sont subies elles par chacun des &léves. Nous
ne recoureront pas obligatoirement & la stricte théorie néoclassiqueA
montrant que, les sala1res étant le reflet de la product1V1te mar-
g1nale, 1'observation de disparités dans les sa1a1res s accompagne
kaucomat1quement de dlspar1tes dans la product1v1te des enselgnants
plagant ainsi les &léves en situation d' 1negal1té Nous devons
ke5perer néammoins qu'en moyenne les t1tula1;es des grades élevés
ont une "quaiificétion pédagogique"lmeilleure que les titulaires
(ou-auxiliaires) de grades bas. 8§i tel n'Btait pas le cas, nous
retrouverions alors le probléme financier 3 savoir que 1'optimum
de la collectivité correspondrait & ume structure od tous les
- enseignants seraient de grades les plus bas. Si nous avons au
contraire la croyance que la qualification pédagogique est corrélée
positivement avec le grade dé 1'enseignant et que; parall&lement,
nous ohservons des disparités de dotation, la cons&quence au niveau
des &l28ves sera une disparité dans la formation des oufputs que
1'on mesure tr&s généralement, faute d‘1nd1cateurs mellleurs, par

la réussite scolaireZ.

L'attention que l'on porte & 1'étude des disparitgs de dotation
tout P N - . PP

prend alors son sens puisque ses implications sont les inégalités

dans la qualit@ et la carri@re scolaire selon la localisation des

&léves dans 1'espace géographique.

1 Soug le vacable "qualification pédagogique" nous entendons tant
les compétences intellectuelles que les qualités de la pédagogie
des enseignants.

2 Voir '3 ce sujet 1'&tude de V. ISAMBERT-JAMATI et M. F. GROSPIRON :
"Types de pédagogie et &carts de réussite selon l'origine sociale
au deuxidme cycle long”, montrant que pédagogie et rBussite scolaire
4 un examen n'entretiennent pas des liens linéaires.



INTRODUCTION

Dans son &étude, fond&e sur la m@me année scolaire 1976-77

que la nétre, le SEIS/Ministdre de 1'Education vise i décrire

la répartition du corps enseignant. Cette partition est opérée

4 partir de deux critéres. La premilre s'appuie sur un découpage
spatial et montre les disparités interécadémiques alors que la
seconde s'intéresse aux disparités entre les différents types

d'établissements. Rappelons briévement les r8sultats obtenus.

Afin de montrer les disparités interacadémiques de dotatiom, sont
construits plusieurs indicateurs. On regarde.ainsi quelle est la
‘distribution des agrégés dans chacune des académies : "52 % des
‘lycées parisiens ont une proportion d'agrégés parmi le personnel
de type lycde supérieure 3 30 7. Ceci n'est vrai que pour un
seul lycée de 1lfacadémie de Limogeé". Dans la méme optique, on
peut observer que la place occupée par les maitres-auxiliaires dans
le corps enseignant est begucoup'plus forte dans les académies du
Hord de la France que dans celle du Sud quelque soit le type
d'studes secondaires. Si 1'on considére 1'8pge moyen du corps en-—
seignant, on observe une grande disparité& entre les écadémies du
Nord-Est de la France, oll les enseignants ont une moyehne d'dge
agsez basse (plus~de 30 Z des enseignants ont moins de 30 ans),
académies qui peuvént €tre ainsi considérées comme des acad€mies
lde d&but de carrigre, et les acadZmies du Sud -de la France (plus
Paris), ol la moyenne d'Age du corps enseignant est ﬁlus Elevée
(moins de 20 % des enseignants ont moins de 30 ans), académies qui
font figure d’écadémies de fin de carridre. Enfin,; 1'8tude utilise )
‘1es heures supplémentaires faites par les enseignants comme indicateur -

des dispirités dans les dotations quantitatives en enseignants.



Les académies sont classEes alors en trois groupes .;: celles oil

les enseignants font un nombre d’heures supplémentairesplus

élevé qué la moyenne nationale (entre 6,7 % et 8,7 % du total

des heures i décompter) : ce sont les académies du Nofd, Nord~Est,
Paris et la région Rhone-Alpes. Les académies du Sud, du Sud-Quest,
du.Centre-Est et de la banlieue parisienne nccupent une position
intermédidire. Enfin, les académies de 1'Quest et du‘Nord-Ohest

se caractérisent par um pourcentage assez faible d'heﬁres supplé-

‘mentaires (entre 3,6 Z et 5 7 des heures).

L'ensemble de ces indicateurs montre donc que les &léves se trou-
vent placé devant un corpé enseignant dont la composition est va-
riable selon les situatioms géographiques.'Nous retrouverohs dans
notre étude, quoique sous un angle un peu différent, 1'importance
des caractéristfques spatiales dans les disparit@s de dotation mais

nous voudrions d&s i présent insister sur leur conséquence au ni-

veau des indgalités dans la valeur de l'enseignement,

L'étude, dans un deuxidme temps, insiste sur les différences de
répartition du corps enseignant selon le type d'établissement. Afin
de particularisér les disparités inter&tablissements de dotation;
1'&tude utilise 1'indicateur de la taille des 8tablissements et
montre ainsi que la dotation d'un &tablissement est d'autant meil~
leur que la taille de cet établissement est grande. Le pourcentage
d'agrégés pour les lycées’par exemple ou le pourcentage de certifiés
dans le premier cycle sont plus €levés dans les'é;ablissements de
grande taille que dans ceux de petite taille. A 1'opposé, 1'étude
Eait ressortir que plus 1'établissement est petit plus la part

des maltres—auxiliaires est importante., Certes la taille d'un &ta-
blissement ne saurait &tre considér@e comme la cause profonde-de
partitionnement des &tablissements ; elle est plut6t le révélateur
du prestige, 1ié 3 1'anciennet&, de 1'établissement.

L'étude enfin utilise un second indicateur, centré sur la localisation

des &tablissements, afin de mettre en lumidre certaines inégalités



de répartition du corps enseignant. Cet indicateur fait res—

gortir que, plus 1'unité urbaine d'implantation de 1'établissement
est grande, meilleure est la "qualification" du corps emseignant.
On remarque ainsi Que les agrégés sont concentrés dang les grandes
agglomérations alors gue les maitres-auxiliaires sont fortement
représentés dans les bourgs. On observe méme une différence sen-
sible entre les centres villes et leurs banlieues, les premiers

étant favorisés par rapport aux seconds,

Si cette &tude montre clairement l'existence de disparités dans
la répartition du corps enmseignant sur le territoire national,
elle présente toutefois 1'inconvénient de ne pas descendre suf-

fisamment dans le détail des inégalités.

~La déﬁarphe que nous adopterons sera donc différente de celle de
1'étude précédente en ce sens que nous ne nous intéresserons plus

& 1'ensemble du corps enseignants et 3 sa répartition en vastes
sous—ensembles mais que mous partirons des &tablissements scolaires
avec 30uci de mettre face 4 face enseignants et &léves dans le

but de montrer les disparités auxquelles se trouvent confrontés

les éléves. L'étude.précédente en effet met en lumiSre des moyenmes
laissant dans l'ombfe trop de possibilités de variations autour

de ces moyennes.vCe qui importe pour 1'éléve, c'est la structure .
du seul corps emseignant auquel il s'adresse et non la structure

du corps enseignant de l'académie & laquelle il appartient.

Ce texte, qui s'appuie sur des données relatives au seul dépar~
tement de la CGte d'Or, vise donc & montrer et i analyser les
disparités de dotation entre chacun des établissements de ce
département. L'id&al aurait &t& d'ailleurs de pouvoir descendre
jusqu'Z 1'unité de la classe (ou de la division dans’le vocabulaire
administratif) ; malheureusement les donnges statistiques actuelles

ne le permettent pas.
Pe



SECTION I - LA MESURE DE L‘ENCADREMENT

Afin de juger la situation dans laquelle se trouve l'éléve,

nous allons tout au long de ce texte utiliser la notion de taux
d'encadrement. Toutefois si cette notion semble conceptuellement
simple, puisqu'elle consiste 4 mettre en rapport la structure
enselgnante d'un &tablissement avec son nombre d' eleves, sa me-—
sure empirique pose toute une série de problemes que nous nousg

proposons d'expliciter dans un premier temps.

1) La notion d'encadrement

Afin de matérialiger de la maniére la plus simple posgible la
notion d'encadrement, il est tradltlonnellqnent fait appel au

taux d'encadrement, défini comme le rapport du nombre d' enseignants
sur le nombre d'&laves, c'est-a-dire le nombte d'enseignants par
Eléve. Au niveau de 1'enseignement primaire, ce calcul ne pose
aucun probléme et fourni des informatioms précleuses. Par contte,
au nivean de l'engseignement secondaire (et a fortiori au niveau

de l'eqseignement supérieurl), plusieurs reﬁarqﬁes peuvent &tre-

faites.

Le premier problme repose sur le fait que les charges d'enseigne~
ment sent différentes selon le statut et le grade des enseignants :
celles-ci varient de 15 H pour l'agrégé 2 21 H par semaine pour

le maitre-auxiliaire ou le P.E.G.C.2 De ce fait, un calcul global

1 voir A. MINGAT et J. PERROT : "Les emseignants-des Universités",
Consommation, n°1, 1980.

2 Nous remarquerons d'ailleurs que la durée des services croit lors-
que la qualification des enseignants diminue.
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d'encadrement fera apparaitre mal encadré& un établissement oil la
proportion de maitres-auxiliaires ou de P.E.G.C. est &levée puis-
que le mombre d'enseignants nécessaire 3 la réalisation des char-
ges pédagogiques sera toutes choses égales par ailleurs plus faible.
Il est certes possible d'évacuer cette objection en calculant des
taux d'encadrement par grade ; mais on perd alors la possibilit@

d'une comparaison de dotatioen globale.

Le premier probléme concerne les &tablissements de petite taille.
Ainsi, dans les zomes de faible densité démographique, les &tablis-
sements sont par nécessité petits car il n'est pas souhaitable
d'étendre la zone de recrutement en raison des transports imposés
aux éléves. La comséquence de cette gituation est que le taux
d'encadrement peut paraitre favorable, mBme s'il y a simultanément
des difficultés d assurer les charges pédagogiques réglementaires.
En effet,Ale taux d'encadrement favorable provient de la faiblesse
du nombre des Elé&ves 2t non de la quantité des enseignanté dispo~

nibles.

Le deuxidme probléme s'appuie sur lekfaitkque certains &tablisse-
ments peuﬁent apparaitre surdot&s selon le crité@re du taux d'enca~
drement précédemment &tabli alors qu®ils sont dans la ré&alité sous-—
dotds et qu'ils subissent deg difficultés pédagogiques .VLes petits
établissements doivent en effet assurer les enseignements en toutes
hypoth&ses méme si le nombre d'éléves par classe est faible, Dans
ce cas,.le bon taux d'encadrement que 1'on observera sera du non 3
un fort numérateur {nombre d'enseipnants) mais au contraire'ﬁ la
faiblesse du dénominateur ré&sultant du faible nombre d'&lédves par

classe.

Un dernier probldme repose sur des raisons techniques; On observe
dans certains cas que des enseignants effectuent leur service total
dans plusieurs cycles d'études et/ou dans plusieurs établissements.
Le calcg} du taux d'ancadrement par établissement, tel que nous

1'avons défini, supposerait alors que 1'on additionne des 'parts



d'enseignants’ calculfes au prorata des heures qu'ils effectuent
dans chacun des cycles. Cette golution, qui est technlquement
possible, serait cependant rendue plus complexe lorsqu’ il ‘s'agit

d'agréger des parts d'emseignants de grades différents,

Certaines des dlfflcultes gnumérées c1—dessus reposent en fait

sur le ch01x des personnes physiques comme indicateur des dotatlons
pédagogiques des établissements. Afin de remédier & cette .situation,
nous proposcns de retenir le nombre d'heures d'enseignement dis-
pensées daﬁs un établissement. Nous mesurerons bien ainsi les do-
tations qui permettent de faire face aux charges pédagogiques que
supportent chacun des &tablissements. Nous obtenons alors 1'indi-

cateur suivant :

Nombre d'heures total faites dans 1'é&tablissement
Nombre total d'éléves de 1'&tablissement

Heures/Eléve =
Ce rapporf, qui mesure le nombre d'heures hebdomadaires d'ensei-
gnement mises 3 la disposition de l'éléve, p;ésente toutefois un
caractére fictif ; le résultat ne signifie pas en effet que chaque
éléve dispose effectivement du nombre d'heures obtenu A cause de
la constitution de groupes ; dédoublement de classe, optioms, groupes

de soutien...

Le calcul du taux "heures/&ldve" pour um &tablissement pose toute
une s&rie de problémes, que nous allons passé en revue maintenant,
ligs au fait que l'on est contraint alors de faire comme si les

situations que l'on agrépgent &taient entiérement comparables.

- Ainsi, le raisonnement toutes choses &gales par ailleurs
ne peut @tre respecté lorsque les filiéres enseignées dans deux
établissements, et par conséquent les charges pBdagogiques relatives

3 ces filisres!, ne sont pas identiques.

! Les charges pédagogiques nécessaires 4 la réalisation des programmes
scolaires de chaque filiére sont définies par le Minist2re de l'Edu~
cation. Ainsi 1'8cart en nombre d'heures entre une fili@re conduisant
4 un baccalauréat A et une filidre conduisant 3 un baccalauréat D ou
technique est tré&s important.



Afin de montrer cet effet!, nous pouvons prendre 1'exemple

suivankt.

Filiére X|{Fili&re Y| Fili&reZ | FilisreT

Nb &léves/classe 30 .20 10 20
Lycée 1 e

No H. enseigne 20 | 25 30 35

ment nécegsaire

Nb &léves/classe 30 20 10 -
Lycée 2 rp— -

Nb H. enseigne 20 25 30 - -

ment. nécessaire

I lycée 1 = 1,375
I lycée 2 = 1,25

Dang cet exemple, la différence de valeur de 1'indicateur n'est
pas due au nombre moyen d'&léves (ZO‘éléyes en moyenﬁe par classe
dans les deux lycBes) mais du fait que le lycée 1 dispense 1'en-
seignement d'une f£iliére. supplémentaire ol le nombre d'heures est

élevé.

Il serait d'ailleurs possible de prendre en compte ce probl&me dans
la mesure odl 1'on pouvait établir notre indicateur non plus sur la .
base de 1'&tablissement dans son ensemble mais pour chacune des fi=-
liéres de chaque &tablissement. Nous aurions ainsi la possibilité
d'une comparaison intrafilidre d'une part et interfili2re d'autre
part, Il est malheureusement impossible d'établif ces calculs &

partir des données disponibles.

- Paf contre, dans la mesure ol le raisonnement ;outés cho-
ses &gales par-ailleurs est respectd c'est-d-dire que les filidres
enseignées dans chacun des &tablissements sont identiques, il sub~
siste deux causes essentielles de variation de 1'indicatéur. Nous

allons séparer artificiellement dans les exemples suivant ces deux

! Cet effet est certainement plus important dans le second cycle
qu'au niveau du premier cycle oii les filidres sont peu nombreuses
(et ont mBme diminué depuis la Réforme Haby) .
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causes, La difficulté vient en fait que dans la réalité ces
causes peuvent etre mélées gsans que l'on puisse mesurer l'impor-

tance de chacune.

La premiére cause est due i des différences quantitatives

dans les datations en heures d'enseignement entre les établisse~

ments.
Filigre X{Filiére Y [Fili&re 2

Nb éléves/classe 20 30 20
Lycée |

Nb H.enseignement 20 25 30

Nb él&ves/classe 20 30 20
Lycée 2 -

Nb H.enseignement 22 ‘27 32

I lycée t = 1,07
I lycée 2 = 1,16

La diff&rence dans la valeur de 1'indicateur tient ici au fait

que l'administration a doté différemment en heures d'enseignement
deux &tablissements ayant pourtant les m@mes missions. Il pourrait
s'agir par exemple dans la réalité de différences dans les options

de langues vivantes,

La deuxiéme cause tient 3 des différences dans le nombre

d'€laves par classe.

Filidre X | Filiére Y|Filidre Z
Nb &léves/classe " 30 20 10
Lycée 1
Nb H.enseignement 20 25 30
. Nb éléves/classe 15 15 20
Lycée 2 .
Nb H.enseignement 20 25 30

I lycée ! = 1,25
I lycée 2 = 1,50
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La différence en faveur du lycée 2 signifie alors mon pas que
chaque éléve suivra un nombre d'heures hebdomadaires d’ensei-
gnement différent mais que dans le lycée 2 les effectifs Etant
plus faibles, cet enseignement sera réalisé dans de meilleures

conditions d'encadrement.

Ces deux causes que nous venons de mettre en lumi&re peuvent
-d'ailleurs se compenser et l'on pourra ainsi obtenir une méme -
valeur de notre indicateur dans deux &tablissements alors que
dans un premier‘établissement on observe des effectifs par classe
élevds mais des dédoublements ou des options nombreuses (c'est
dans la réalité le cas des gros &tablissements) et que dans le
second Etablissement les effectifs par classe sont faibles mais
les options peu nombreuses (ce cas est typique des petits érablis-
sements). Cette compensation, conduisant & une identité des rap~
ports, cache toutefois des situations qui peuﬁent ne pas étre

jugées identiques.

Pour tenir compte des remarques précédentes, et notamment pour
répondré 3 la situation des petits &tablissements qui apparal-
traient surdoti&s avec l'indicateur précé&dent du fait de leurs
faibles effectifs, mais qui peuvent 8tre en réalité sous dotés,
contraints qu'ils sont d'assurer toutes les heures d'enseignement
définies par les programmes scolaires officiels, nous avons Eta-
bli un deuxiéme indicateur en paralléle du premier, ol nous rap-
portons les heures dispensées au nombre de classes de 1'établis-
sement. Cet indicateur, hormis I'information sur le nombre d'heures
dont dispose chaque classe, permet de nuancer les analyses faites

& partir de 1'indicateur "Heures/é&léve",



2) Les résultats généraux

Pour fixer le cadre de notre analyse, nous pouvons examiner la

valeur de nos deux indicateurs &tablis i partir, rappelons-le,

de 1'ensemble des personnels enseignants du secondaire du dé~

partement de la Cte d'Or (enseignement public uniquement).

a) Les disparit@s intercycles

et intertypes d'établissement

ler cycle 2e cycle long [ 2e eycle cour]’
Heures/éléve 1,2 1,25 1,91
Heures/classe 32,5 35,9 47,8
Nombre moyen -
d’éléves/classe 25,0 26,7 23,2

Tableau 1 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT

PAR CYCLE :
. Lycée Lycée Lycée
'C‘E‘G' C.E.5. | C.E.T. classiquapechniquepolyvalent
Heures/&léve - 1,26 1,30 1,95 1,22 1,40 1,46
Heures/classe 28 33,3 47,8 33,7 37,7 36,3
Nombre moyen
d'818ves/classe 22,2 25,5 25,2 27,5 27,0 24,9

Tableau 2 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT
SELON LE TYPE D'ETABLISSEMENT

b) Analyse globale de l’encadrement

Les deux tableaux ci-dessus, qui apportent un éclairage complémen~

taire sur 1'encadrement, font apparaitre un certain mmbre de faits

qu'il convient d'analyser.
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Ay niveau des premiers cycles, on constate que le
rapport "“heures/éléve™ est trés proche entre les C.E.G. et les
C.E.5. alors que le rapport "heures/classe" révéle un &cart
important. L'explication de cette divergence des rapports est
fournie par le nombre moyen d'él&ves par classe qui est plus
faible dans les C.E.G, que dans les C.E.S. Il ressort alors que
la relativement boune dotation des C.E.G. est due au fait qu'ils
ont-des effectifs par classe faibles et non de ce qu’ils dispo-
sent de nombreuses heures d'enseignement!, I1 s'opére donc une
compensation entre la quantité d'heures d'enseignement d'une part
et le nombre d’Elaves par classe d'autre part. Selon le poids que
1'on accorde 3 chaque variable, on préférera.toutefois une situa-

tion 3 une autre,

In ce qui concerme le second cyele long, les résultats ré-
vélent une opposition entre les lyc8es classiques d'une part et
les lycées techniques ou polyvalents d'autre part, les deux indi-
cateurs allant d'ailleurs dans le méme sens. Il apparait toutefois
que les lycées techniques disposent d'un nombre d'heures d'ensei~
gnement un peu plus &levé que les lycées polyvalents : les premiers
“sont eﬁ effet tournés essentiellement vers les fililres "“secondaires”,
grandes consommatrices d'heures, alors que les seconds‘conSactent
une part plus importante ¥ des enseignements de type "tertiaire".

'erngeiznemens technique court frappe, quant 3 lui, par le

nombre &levé d'heures d'enseignement. Cet enseignement, -fait de pra-
tidue, exige en effet un nombre d'heures importantldans savdéfini*
tion méme. On retrouve 3 ce niveau, comme pour 1'enseignement tech-
nique long, une dichotomie marquée entre les filiéres "secondaires"
et les filidres "tertiaires", les L.E.F. A vocation secondaire,
comme le montre le tableau suivant, disposant d'un nombre d'heures
plus @levé que les L.E.P, d vocation tertiaire. Notons enfin que le
nombre moyen d'Eldves par classe, tant dans les filidres secondaires

que-tertiaires est assez voisin des autres types d'établissement.

1 on peut noter 3 ce propos que les C.E.G. disposent de 12,7% des
‘heures enseignées en premier cycle pour 13,1 Z des effectifs
totaux du premier cycle.



FiliBres secondaires|Filidres tertiaires
Heures/éléve 1,99 i 1,76
Heures/classe 50,9 44,2
Nombre moyen - ; )
d'8léves/classe 23,6 23,1

Tableau 3 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT
" DANS LES LEP SELON LA PREDOMINANCE
DES FILIERES ENSEIGNEES

.~ SECTION II - UN ESSAI ﬁE TYPOLOGIE DES DISPARITES
D' ENCADREMENT

Ayant observé dans la section précédente quelles taient les
dotations moyennes en heures d'enseignement selon les cycles

ou les types d'établigsement, nous pouvons maintenant nous
int&resser aux variations autour de cette moyenne, L'hypoth&se
qui soustend notre démarche cbnsiste & affirmer que les &tablis-
sements se caractérisent par un certain nombre d'éléments les
rendant diffétents, ces différences passant tantSt par des consi-
dérations d'ordre institutionnel (optionms pius nombreuses par
exemple), tantSt par des caractéristiques liSes & 1'environnement

socio~géographique de 1'&tablissement.

1) Influence des caractéristiques personnelles
des &tablissements

Afin d’observer comment s'op2re 1'influence des traits personnels
- des &vablissements sur la dotation en heures d'enseignement, nous

avons sélectionné certaines variables.
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a) La taille de 1'établissement

Nous voudricons, par l'intermédiaire de cette variable, tenter
de vérifier que la dotation d'un établissement en heures d’en-

seignement est lie positivement avec la taille de cet E&tablis-

wd

sement.

Au niveau du premier eycle, nous obtenons les résultats

suivants.

<300 5007400 | 5007600 TTE60

éléves gléves élaves éléves
Heures/éléve 1,35 1,13 1,20 1,19
| Heures/classe 28 28 32 ' 34

Tableau 4 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT
DANS LE PREMIER CYCLE SELON LA TAILLE
DE L'ETABLISSEMENT

Nous retrouvons a4 ce niveau la distinction que nous avions énon-
cée dans le section précédeﬁte entre les deux indicateurs d'en~
cadrement, A savoir que les petits établissements apparaiséent
bien dotés au regard de 1'indicateur "heures/&léve" alors qu'ils
‘'le sont moins bien au regard des "heures/classe". Que 1l'on consi-
d&re donc le type d'établissement ou la taille de 1'&tablissement
(variables extr@mement corrélées), apparalt cette compensation

entre les effectifs et le volume des heures distribuées!.

En ce qui concerne les lycdes du second cyelé long, la
taille de 1'établissement opdre une discrimination, comme le

montre le tableau suivant, qui apparait moins nettement.

< 600 éldves | > 600 Eléves

Heures/éléve 1,27 1,25

Héures/classe 34 36

Tableau 5 : VOLUME DES INDICATEURS D'ENCADREMENT .
DANS LE SECOND CYCLE LONG SELON LA TAILLE
DE L'ETABLISSEMENT

! On peut noter que cette "compensation" est essentiellement d'ordre
statistique et ne s'appuie pas sur des fondements p&dagogiques
manifestes.
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Si la dotation globale en "heures/&léve" est trés lég&rement
infBrieur dans les grands lyc8es alors que le rapport "heures/
classe" est favorable aux &tablissements de grande taille, la
raison repose 1a encore sur le nombre d'&laves par classe qui
est plus &levé dans les grands lycéeé (29 8léves en moyenne) que

dans ceux de taille plus modeste.

En ce qui concerne les établissements de second cycle
eourt, 1'influence de la taille de 1'&tablissement va en sens

contraire des deux cag précédents pour chacun des indicateurs.

< 300 &léves|300/1000 €l&ves|>1000 &léves

Heures/élave 2,15 1,80 ) 1,80

Heureé/claase 50 51 44

Tableau 6 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT
DANS LE SECOND CYCLE COURT SELON
LA TAILLE DE L'ETABLISSEMENT

Conclure & une influence négative de la taille de l'&tablis-
sement, comme le laissent supposer les résultats précédents,
serait toutefois néconnaitre certains aspects de la situation,
En effet, il semble (malheureusement notre population est trop
étroite pour que l'on puisse l'affirmer avec certitude) que

les &tablissements de petite taille se caractErisent par un
enseignement de type secondaire que 1'on a vu précédemment &tre

un grand consommateur d'heures d'enseignement.

b) Le statiit juridijue et l1'anciennet?d

des établissements !

Nous voulons vérifier & l'aide de ces deux‘variables'sirles
‘variations dans la dotation globale des établissemantsvpeuvent
"s'expliquer d'une ﬁart par des différences dans les statuts
juridiques des établissements et d'autre part par;deskdifférgnces

dans 1l'ancienneté des &tablissements.
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Au regard des résultats, il semble que 1'influence de ces deux
variables soit faible, notamment en ce qui concernme 1'ancien-
neté des &tablissements. Il semble toutefois que 1’on obszerve
une l&gére sous-dotation, au niveau du premier cycle, des
érablisgements i statut municipal et une surdotatiom pour les

L.E.P. annexés c'est—a-dire jumelds & un lycée technique.

c) la réugsite au baccalauréat

Nous voudrions enfin tester 1'existence d'une liaisen positive
entre la dotation globéle,d’un 1ycéé et la réussite de ses
-€léves 2 1'examen du bacéalauréat, ﬁjustifiént“ par 1i mépe
1eskdifférences de dotations. Concrétement hous avons &eabli
sur -deux annes cons&cutives un taux moyen de réussite par
établissement et nous avons ensuite segment& mnotre population
d'établissements en deux gyoupeé : ceux dont la réussite est
Supérieuré 3 la moyenne d'une part et ceux dont la réussiﬁg est

inférieure 3 la moyenne.

‘Réussite > moyenne | Réussite < moyenne

Heures/éléve o 1,20 1,28

_Heures/classe ;. ) 34 35,

Tableau 7 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT -
DANS LES LYCEES SELON LE NIVEAU
MOYEN DE REUSSITE DES ELEVES

En dépit du caractére grossier de 1'indicateur retenu, il ne
parait pas que la dotation globale en heures des &tablissemewbs

ait une incidence forte sur la réussite.

En résumé, hormis la tajlle de 1'&tablissement il semble que
les caractéristiques propres aux &tablissements. que nous avons
pu mesurer n'aient que peu d'influence sur les dotations globales

en leures d'enseignement.



2) Influence des facteurs géographiques

Nous veulons examiner dans ce paragraphe si les dotations globales
des &établissements en heures d'enseignement- sont liées aux ca-
ractéristiques de 1'implantation gBographique de ces établisse-~
ments. En construisant un indicateur retragant la distance
s&parant la localisation d'un établissement par rapport & Dijon,
nous cherchons & mesurer si 1'é&loignement de Dijon n'induit pas
une diminution dans la dotation des établissements. Pour chacun

des. trois niveaux &ducatifs nous obtenons les résultats suivants.

ler cycle

0 km 0-10 10-30 30;-50 > 50 km
Heures/éléve 1,19 1,20 1,16 1,16 1,30
Heures/classe 34 33 30 29 32
Lycées
<15 km > 15 km
Heures/éléve 1,25 1,25
Heures/classe 37 31
L.E.P,
<‘IO~ km 10-60 ‘ > 60 k.m
Heures/élave 1,88 Tl 1,97
Heures/classe 53 47 : : 47

Tableaw8 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT
SELON LA DISTANCE A DIJON

Ces tableaux montrent que les &tablissements &loignés de Dijon sont
moins bien dotés en moyenne que les &tablissements dijonnais ou

proche de Dijon. Cet effet de la distance 3 Dijon apparalt cependant
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a partir seulement de l'indicateur "heures/classe™. La quasi-
stabilité de l'indicateur "heures/&l&ve', par rapport aux
variations des "heures/classe', vient 13 encore de la compen-
sation qui s'exerce entre le nombre d'&léves d'une classe (fai-
ble dans les zones rurales aloignées de Dijon) et la dotation
en heures d'enseignement d'une classe (forte en zone urbaine

peu nombreuses en dehors de l'agglomération dijonnaise).

Cette dernidre constatation se trouve encore confortée lorsque
1’on raisonne non plus selon la distance 3 Dijon mais selon la

taille de la commune ol est implanté 1'&tablissement.

{ En milliers . - -

; d'habitants <1 1-5 5-15 15-30 > 30
Heures/élave 1,26 1,14 1,33 1,20 1,19
Heures/classe 28 28 39 1 32 34 .

Tableau 9 : VALEUR DES INDICATEURS D'ENCADREMENT
SELON LA TAILLE DE LA COMMUNE : ler cycle!

Les résultats contenus dans ce tableau transforment un peu les
conclusions précédentes eh ce sens que l'éloignement par rapport

.4 Dijon se trouve modulé par la taille de la commune. Ainsi, la
dotétion d'un &tablissement éloigné de Dijon sera vraisemblablement
trés basse si celui-ci est situé en zone rurale mais‘relativement
moyenne s'il est situé dans une ville. Cependant, dans le qas¥de

la CSte d'0r, les villes importantes en dehors de l'agglomération
dijonnaise sont peu nombreuses et l'on assistera donc tré&s fréquem~

ment 3 un cumul de 1'Eloignement et de la petite taille de la ville.

Cet effet de la taille de la commune ne peut pas &tre mis en Bvi- )
dence dans notre population au niveau des deuxiémes cycles, car les
établissements correspondants ne sont jamais implantés en zones
rurales.
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Canclusion
L'objectif de cette section consistait a tenter de décrire les
&isparité5‘d'encadrement que nous avions observées dans la sec-
tion précédente entre les &tablissements. Il semble, d'aprés
nos résultats et ceci notamment au niveau du premier cycle, que
la dotation globale en heures d‘enseignement d'un &tablissement
soit d'autant meilleure que 1'établissement est de grande taille
et implantZ dans l'agglomératicn dijonnaise., Nous avons pu.remar-
quer toutefois que ces disbarités n'apparaissent pas dans 1'en-
semble trES~impnrtaﬁtes car nous observions trés fréquemment
une “compensatien" entre le nombre d'éléves par classe et le
nombre d'heures par classe. Il appartiendrait cependant aux péda-
gogues de se prononcer sur les avantages et les inconvé@nients de

la substituion entre ces deux caractéres,

SECTION III - LES DISPARITES QUALITATIVES
DANS L'ENCADREMENT

Dans la section précédente, nous cherchions & observer les dis-
parités quantitatives interdtablissements c'est-&-dire concré-
tement & montrer que, pour une méme classe par exemple, certains
établissements disposaient d'un nombre d'heures global plus élevé
que d'autres établissements, avec pour conséquence un enseignement

-

plus soutenu et/ou plus diversifié.

A cOté de cet aspect quantitatif de la dotation des &tablissements,
il existe un aspect qualitatif qui ne doit pas &tre pass& sous
silence. La prise en compte des différents types d'enseignants
introduit en effet un aspect qualitatif nouveau. Ainsi, & dotation
globale &gale, deux &tablissements vont pouvoir se différencier par

une structure différente par grade du corps enseignant, introduisant
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entre eux des inégalités de qualification pédagogique. L'objectif
de cette section vise donc i décomposer par grade la dotation
globale en heures d'enseignement de chacun des &tablissements

et 4 tenter la construction d'une typologie des différences,

En outre, si au niveau des disparités globales de dotation les
causes se.situent surtout, .comme nous l'avons montré précédemment
du coté de 1'administration en ce sens que c'est cette méme
administration qui distribue inégalement les enseignements
optionnels ou qui méme distribue un nombre plus Elevé d'heures

3 certains établissements, nous voudrions vérifier 1'hypothése
selon laquelle, au niveau du découpage par grade de la dotation,
une grande partie des‘causes de variations se situe dans le camp
des enseignants qui, par le jeu des mutations, peuvenﬁ arbit;er
en faveur d'établissements’aux caractéristiquesvparticuliéres.
Cependant l'administration est aussi responsable car 1/ c'est
elle qui accorde et gére les mutations 2/ c'est elle qui accorde

les postes et les grades correspondant aux é&tablissements.

1) Répartition des heures d'enseignements
par qualification

Dans ce premier point, nous voulons mesurer comment s'opére, &
chaque niveau &ducatif, le découpage par grade. Concrétement, nous
calculons, d;hs chaque &tablissement, le pourcentage de la dotation
globale en heurés d'enseignement réalisée par chacun des grades

pour calculer ensuite la movenne arithmétique par grade.

Catte moyenne pour chacun des grades, & chaque niveau €ducatif est

donnée dans les tableaux suivants. Elle .signifie, par exemple, qu'éu
niveau du premiér cycle, la moyvenne inter~&tablissement des pourcen—
tages des heures enseignées par. des agrégé§ ést 2,8 2 des heures '

totales.
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ler cycle

Agrégé |Certifié | PEGC MA . Autres

Z-ﬁoyen des heures i
faites par chacun- 2,8 2 27,7 51,4 10,2 7,9
des grades i

28me cycle long : o

Agrégé |Certifié PT PA MA

% moyen des heures .
faites par chacun 17,6 61,6 3,4 9,3 7,7
des ‘grades i S

2&me cycle court.

Z
Certifié. PT PA "LEP" | MA
% moyen des heures
faites par chacun 1,6 0,4 1,4 71,3 25,3
des grades ' :

Tableau 10 : POURCENTAGE MOYEN DES HEURES FAITES '
PAR CHACUN DES GRADES

1l est & noter gue ces pourcentages &tablis 3 partir des heures sont -
proches de ceux calculés & partir des personnes physiques. On observe
toutefois que la part réservée aux titulaires de gradesAélevés (agrégés
et certifiés) est plus faible en heures qu'en terme de personnes phy-
siques, en raison du nombre plus restreint d'heures hebdomadaires cor-

=

respondant 4 ces grades.

Au deld de ces moyennes, il est surtout utile de s'intéresser aux
variations pour rendre compte des disparités qualitatives de dotation,
' La démarche que nous adopterons sera comparable 3 celle utilisée lors
de la section précédente, Nous utiliserons les mémes variables de

segmentation que précédemment.

P.E.G.C. = Professeur d'Enseignement Général des Colléges.
M.A. = Maltre auxiliaire. .

P.T. = Professeur technique.

P.A. = Professeur-Adjoint,

L.E.P. = Professeur de Lycée d’Enseignement Professionnel.
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2) L'influence des caractéristiques
personnelles des &tablissements

a) L'influence de la taille de 1l'8tablissement

1'giiéi§s§:ment Agrégé |Certifid | PEGC MA | Autres
< 200 &léves 0 7,0 | 57,0 3,0 | 5,0
200 & 400 Eléves 2,0 1,0 68,5 14,3 | 5,6
400 & 60O Eléves 2,4 | 32,1 49,3 8,0 8,6
> 600 &léves 3,8 33,6 | 47,0 6,6 8,1

POURCENTAGE D'HEURES/ELEVE EFFECTUE
PAR CHACUN DES GRADES - ler cycle

. g Prof. Prof. Maitre

Agrégé | Certifil Tech. |Adjoints| Auxil,
< 600 &laves 12,9 63,4 4,4 8,3 i1,0
> 600 &léves 26,8 56,1 1,2 | 11,8 4,1

POLRCEVTAGE D'HEURES/ELEVE PAR GRADE
2éme cycle long

cre s o Prof.
Cert;fle PT PA "LE?" MA
< 300 &laves 1,3 1,1 1,9 67,3 ‘28,3
300 & 1000 éléves 1,7 0 1,2 75,6 21,5
>1000 éléves 0 0 0 77,4 22,6

POURCENTAGE D'HEURES/ELEVE PAR GRADE
28me cycle court

Ces trois tableaux montrent & l'évidence que les dotations quali~
tatives en personnels enseignants sont fortement lides & la taille
de 1'&tablissement, Ainsi les enseignants les plus gradés,occupent
une part plus importante de l'enseignement dans les grands établis—

sements que dans les petits &tablissements!,

! I1 est clair toutefois qu'au niveau du ler cycle cet effet se trouve
doublé d'une considération administrative & savoir que les petits
établissements ont trés frequemment le statut de CEG et donc avee peu
d’ enseignants de type "lyc&e". Cette distinction administrative de—
vrait perdre de sa force avec 1' unification des colléges.
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Gonfirmant cette considération, on constate que la part ré&servée
aux maltres-auxiliaires va diminuant avec la taille de 1'établis-
sement., L'&cart est tr&s net au niveau du premier cycle, 1'est
moins au miveau du second cycle long et s'attépnue en valeur rela-
tive au niveau du second cycle court. Ces variations qualitatives
au niveau des maitres-auxiliaires se trouveraient encore renforcéeé
s'il &tait possible de’prendre en compte le fait que les maitres—
auxiliaires les mwoins dipldmés et/ou les moins anciens sont envoyés

dans les &tablissements les plus Eloignés et/ou les plus petits.

Lorsqu'on examine les variations desdotations quzlitatives selon
1'anciennet des Etablissements, qui est trés souvent life i la

taille, on remarque au niveau du premier cycle que les &tablissements
anciens sont mieux dotés en poste de type "lyce" (agrégés + certifiés)
alors que les établissements nouveaux asgsurent leurs enseignements
surtout i partir des PEGC. Ainsi, les enseignants de type "lycée"
assurent 28;1 7 des enseignements des &tablissements anciens contre

7 % pour les Etablissements récents. A 1'inverse, les PEGC occupent
seulement 43,4 7 des enseignements des &tablissements anciens contre

68,8 Z pour les &tablissements récents.

b) La réussite au baccalaurdat

Quantitativement, nous avions conclu que les différentgs dans les
dotations des &tablissements ne semblaient pas avoir d'incidence

sur les taux de réussite au baccalauréat. Nous voudrions mainténant
voir si des différences dans la répartition des qualifications peu~ -
vent "expliquer" dés variations de la réussite i cet examen, Le

tableau donne les résultats suivants :

Réussite sup@rieure Réussite inférieure
: i la moyenne i la moyenne
% d'heures/élave fait
par des agréggs ou } 87,5 % 73,6 %
certifiés
% d'heures/&léve fait
par des maitres-auxi- 4,8 Z 9,5 %
liaires

POURCENTAGE D'HEURES/ELEVE PAR GRADE
SELON LA REUSSITE AU BACCALAUREAT
28me cycle long
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Les résultats contenus dans le tableau précédent laissent apparaitre
une influence de la"qualité&" du corps enseignant sur la réussite

au baccalauréat! . Les &tablissements disposant d'un pourcentage
Elevé de professeur agrégés ou certifi@s correspondent en moyenne
aux établissements ol la réussite au baccalauréat est la meilleure.
Par contre, plus le pourcentage de maitres—auxiliaires est élevé,
plus est mauvaise la réussite. Si ces résultats pouvaient &tre con-
fi:mésbpar une &tude plus approfondie, on voit combien ils seraient
importants, notamment quant au rdle du systéme d'offre en matiére

d'inégalité dans la réussite scolaire.

3) Influence des facteurs géographiques

a) ler cycle

Distance & Dijon Okm | 0&10] 10a30/| 30450 >50 kn
Km
7. des heures .
faites par des 42,0 33,9 31,0 20,0 |- . 20,1
agrégés+certifiés
7 des heures
faites par des 40,6 47,0 56,0 67,5 54,6
PEGC
% des heures
faites par des 5,6 6,7 8,8 5,7 21,6
maitres—auxil,
7 des heures .
faites par des 11,8 12,4 4,2 6,8 3,8
"autres'catég, .

POURCENTAGE DES HEURES/ELEVE PAR GRADE
SELON LA DISTANCE A DIJON - ler cycle

Ce tableau laisse apparaftre les inégalités qui existent entre les
éléves selon leurs lieux d'habitation. Ainsi, plus un &lé&ve est posi-
tionné loin de Dijon, plus grande est sa probabilité d'avoir un corps
enseignant de qualification basse., Les &tablissements &loignés de

Dijoq’se trouvent ainsi moins bien dotés en personnel de type "lycée", .

! ce résultat brut est susceptible de s'expliquer par des différences
dans la capacité académique moyenne des &lé&ves des Etablissements
bien dotés en enseignants si bien qu'il est difficile de séparer
les effets des enseignants et des &léves.
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ces derniers &tant remplacés par des P.E.G.C. ou des maltres-

auxiliaires. Ce qui est peut—8tre plus surprenant encoré, c'est
le caractére quasi continu du phénoméne. Tout se passe comme si
Dijqn jouait un rSle d'attraction trés fort et que chaque ensei-

gnant avait pour désir de revenir dans cette ville.

b) 28&me cicle long

< is km | > 15 kn
7 des heures faites par des agrégés 19,6 15,2
% des heures faites par des certifids| 57,5 70,2
% des heures faites par des M.A. - 6;9 9,2
% des heures faites par des "Autres" } 16,0 5,4

Au niveau des deuxidmes cycles longs, la répartition est moins
nettement en défaveur des lycées &loignés de Dijon. Cependant
les lycées dijonnais disposent d'um pourcentage d'agrégés plus
€levés et d'un pourcentage de maitres-auxiliaires moindre que les

établissements &loignés de Dijon.

c) 2éme cycle technique court

< 10 km 10-60 km > 60 km
% des heures faites par
enseignants de type''CET' 76,3 73,9 38,9
T -
% d'heures faites par 19,3 22,6 36,2
des maitres-auxiliaires

POURCENTAGE DES HEURES/ELEVE PAR GRADE
SELON LA DISTANCE A DIJON - 2&me cycle technique court

Il apparait 3 partir de ce tableau que la part des maitres—auxiliaires
est toujours plus importante que pour les autres niveaux. Toutefois,

plus on s'éloigne de Dijon, plus l'enseignement est assuré par les
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maitres—auxiliaires. Les mutations en effet s'op&rent trés sou-
vent dans le sens des grandes villes et les postes ainsi libérés

ne sont pas obligatoirement pourvus rapidement par des titulaires.

A tous les niveaux de 1'enseignement secondaire, on constate donc.
que la dotation qualitative est fonction de la position géographique
des &tablissements. Les &tablissements du chef lieu de département
attirent donc les enseignants les plus gradés alors que la structure
est moins favorable dans lés zones géographiques &loignées du
chef-lieu, On peut ainsi souligner que ces handicaps liéds &

1'offre d'éducation viennent ée cumuler aux handicaps sociaux du
fait de la plus grande densit des catégories socio-professionnelles

dans les zones urbaines.
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CONCLUSION

"A titre de conclusion, nous voudrioms nous contenter de souligner

les deux points essentiels que ce texte a permis de dégager.

- La dotation en personnels enseignants des établissements
secondaires sur le plan quantitatif est caractérise par une
double structureAdontkles effets peuvent partieilement se compen-
ser. La caractéristique impoftante en ce domaine est la taille
des &tablissements (ceélle-ci renvoyant pour une partie importante
3 la densité géographique de leur zone de recrutement). On observe
alors que plus la taille de 1'&tablissement est grande plus on
a similtandment un rapport heures d'énseighement par éladve petit
et un rapport heure d‘'enseignement par classe élevé. La raison
de cette situation tient & ce que dans les petits &tablissements
le nombre d'éléves par classe est plus faible (du fait de la popu-
lation attirée) mais avec une diversité des enseignements moindre,

alors que dans les grands &tablissements le phénoméne &'inverse.

- La dotation en personnels enseignants des ttablissements
secondaires sur le plan qualitatif (structure des grades) est
] caractérisée par une relativement forte disperéionkqui s'anaiysé
de fagon pertinente 3 partir de la prise en compte du facteur taille
deri'établissement et du facteur géographique et plus précisément
de 1la distance entre la ville od est implant&e 1'&tablissement et

le chef lieu du département (Dijon). On observe ainsi que d'une part
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plus 1'établissement est de taille importante plus il dispose
d'un corps professoral qualifié (davantage de professeurs agrégés,
moins de maitres-auxiliaires...) et que d'autre part, plus 1'éta-
blissement est &loigné de Dijon moins bonne est la qualification

moyenne des enseignants.

Il apparait donc globalement qu'il y.a une certaine diversité

des &tablissements quant i leur dof;tion en personnels enseignants
plagant les éléves dans des conditions d'enseignement elles-mémes
diversifies. Il apparait toutefois difficile, compte tenu des
données disponibles d'en mesurer les conséquences en matiére
d'acquisitions et de réussite scolaire. Seules des analyses
fondées sur des données individuelles (contrBlant efficacement
1l'ensemble des variables —fili&re précise, caractéristiques per-—
sonnelles des él&ves...-) permettraient de répondre & ce type de

probléme.
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Ministére des Universités



Il est tout d'abord rappelé que les établissements d'enseignement su-
périeur ont une double mission, @ savoir 1l'enseignement et la recher-
che. Pour accomplir ces missions, 1'Etat met & leur disposition des
locaux, des personnels (personnels enseignants, administratifs, tech~
niques, ouvriers et de services), ainsi que des crédits d'équipement
et de fonctionnement. )

Pour &tudier ces composantes, le G.A.R.A.C.E.S. s'est attaché i
constituer 1'information de base afin d'Stre en mesure d'effectuer
les travaux nécessaires i la compréhension du fonctionnement des
établissements d'enseignement supérieur et i 1'approche &conomique

du probléme .

I. A cet effet, le G.A.R.A.C.E.S. a tout d'abord mis en place un
fichier des Tocaux de 1'enseignement supérieur (surfaces bities

et non bdties), d'une part pour constituer un fichier unique et
homogéne sur ces données, et d'autre part pour &tablir 1'informa-
tion nécessaire aux travaux qui doivent mettre en &vidence les
affectations horaires des locaux, la répartition des enseignements,
4 1'intérieur de ces locaux et le partage des locaux entre les

activités d'enseignement et les activitds de recherche.

Une permanente vigilance est obligatoire pour maintenir ce fi-

chier qui évolue constamment .

II, Situation des enseignements

La structure des enseignements qui &tait généralement bien con-
nue au niveau des universités, 1'é&tait beaucoup moins au niveau
national. Il s' imposait donc de connaitre finement 1'enseigne-

ment dispensé dans les &tablissements d'enseignement supérieur,
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Le G.A.R.A.C.E.S, s'est attaché & décrire par université et
discipline, année, cycle, filiére d'une part, et par consti-
tuants pédagogiques! de 1'enseignement d'autre part, 1'ensem—

ble des enseignements dispensés par les universit&s qu'il s'agis-
se de la préparation aux diplaﬁes nationaux comme aux diplomes

d'université.

‘Pour chaque université, une description pédagogique des en-
seignements a &t& obtenue faisant ainsi apparaitre, en pour-

centage, le poids relatif de .chaqueldiscipline,
III. Etudiants

Les répertoires sont constitués sur la base de 1'inscription
pédagogique, pour la préparation 3 chaque dipldme et ce, par
filidre et année d'enseignement. La répartition de ces &tu-
diants par groupe et par type d'enseignement, cours magis-
traux, travaux dirigés, travaux pratiques permet d'obtenir
pour chaque:enseignement dispensé les besoins horaires an-
nuels de chaque filiére. Il est noté que, en fonction des cur~-
sus suivis, les m@mes &tudiants peuvent, &ventuellement ap-

‘paraitreé plusieurs fois, ce qui est normal.
P P

Le G.A.R.A.C.E.S. a ainsi pu dégager la masse d'enseignement
nécessaire dans chaque &8tablissement d'enseignement supé-
rieur (y compris les &coles d'ingénieurs), dans toutes les
disciplines. Il est apparu que l'unité &élémentaire d'activi-
té la plus adéquate pour mesurer 1l'activité&, &tait 1'heure
d'enseignement. Cette unité allait notamment permettre, en
analyse, de mesurer la réalit& de l'encadrement des discipli-

nes et de les comparer d'un établissement 3 1l'autre.

1 Cours magistraux - Travaux dirigés - Travaux pratiques.



IV. Personnels enseignants - Chercheurs

Le fichier des personnels gérés par le Centre de Montrouge compor-
te un répertoire des emplois. De ce fait, un rapprochement trés
fin a pu &tre réalisé entre la charge d'emseignement d'une part
et, les potentiels d'enseignement d'autre part, pour aboutir a
1'encadrement exact de la pédagoéie par catépories d'emplois,
Cette mesure des potentiels bas&s sur des r&férences d'activité
horaire permet de dégager les sur et sous encadrement des disci~
plines aidant ainsi 3 mettre en é&vidence les besoins en heures
complémentaires et permettant 1‘'amorce d'un r&8quilibrage dés en~
cadrements soit par la proposition de création, de transforina-

tion ou de transfert d'emplois.

V. Les colts - Colits des structures et colits d'activité

Le G.A.R.A.C.E.S. a, tout d'ahord, mis en &vidence la liste des
fonctions de dépenses afin de dé&passer l‘épproche purement cbmp—

table que constitue le compte financier,

La nécessité@ d'une constatation des dépenses par "destination"
est{apparue. Il s'est agi de rapprocher les activités et les
fonctions du suivi des cré&dits budgétaires afin d’aboutir au

colit réel de fonctionnement au mZ.

Aprés avoir cerné le cofit des structures, le G.A.R.A.C.E.S. s'est
attaché & préciser le coflit de 1'activitg, c'est~i~dire de 1'ac~
tivité d’enseignement qui se confond avec l'activité adminis-
trative qui la soutiept, mais aussi 4 mettre en &vidence 1‘'in~"
cidence de la recherche sur les cofits d'activit& d’enseignement
et 3 cerner les colits de recherche imputables 3 cette activité,
L'analyse de ces activités a &té effectuée par poste et par
desgination de la consommation, afin de déterminer le coiit ho-
raire de fonctionnement, en distinguant les cofits du secteur

secondaire et du secteur tertiaire.



- f -

En conclusion, il apparait que le G.A.R.A.C.E.S. a mis en place

un systéme global d'information qui permet d'aider & la décision.
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Description des potentiels d'ensei-
gnement : :

~par catégorie d'ens. (mombre)

-chaque emploi décris dans sa
spécialité d'enseignement

~heures d'enseign. par semaine

~globalisation pour potentiel
annuel par discipline d'ensei-
gnement '

Etudiants :

Répartition des &tud.
par cycle et année par
type de dipldme pré-
paré

Potentiels personnels administra-
tifs techniciens ouvriers et de
service @

~budget Etat

—autres budg,(univers.~coll,loc.)
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entretien nettoyage, etc...

colits personnels, 05 sur budget
Etat et budget &tablissement

Colits d'activité-ramends 3 1'heure :
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d'activicé

Administr. Enseignem. Recherche
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LES ENSEIGNANTS DES UNIVERSITES

A, MINGAT

J. PERROT



AVANT-PROPOS

V Ce papief vise d montrer les différences en matiére d'encadrement
que l'on peut observer dans le systémé’universitaire frangais. Ces
différences ont deux composantes : la premiére intéresse les dispa-
rités entre les différentes disciplines alors que la seconde s'at~
tache aux différences de dotation d'im &tablissement universitaire
4 un autre pour ume méme discipline préparant aux mZmes dipldmes
nationaux, Le premier type de disparités peut &tre aisément mis en
&vidence mais il est difficile d'adopter 3 som sujet une attitude
normative car les formes, les contenus et les habitudes pédagogi~

ques y sont différents,

I1 est par contre possible d'envisager une attitude normative pour
les disparitds interE&tablissements A4 1'intérieur d'une m@me disci-
bline. Dans la mesure oii ces &tablissements préparent A des némes
dipldmes nationaux et dang la mesure oii 1'on souhaite que les &tu-
diants soient dans une situation d'@galité pour : leurs préparations,
on devrait donc s'attendre 3 ce que les dotationsg en personmell et

en moyens soient "unififes” entre les différents lieux d'enseigne~
ment. Le texte critique le critére du taux d'encadrement ou de la do-
tation proportionnelle pour utiliser celui de la couverture des char—
ges pédagogiques normatives dans la préparation des diplSmes. L'uti~
lisation de ce critére permet de mesurer la surdotation ou la sous-
dotation des &tablissements par rapport i la référence &tablie et

4 mettre en &vidence une typologie fondde sur 1'ancienneté et la tail-

le de 1'établissement.

! Tant d'un point de vue quantitatif que qualitatif. Il est bien &vi-
dent qug nous ne mesurerons l'aspect qualifatif, qu'ad 1'aide des dif-~
férents grades des enseignants.



INTRODUCT T OM

Pour asgurer sa production -~ 1'output dipldmé r'l‘université dispose
de deux inputs complémentaires 3 savoir 1es'étudiants et les pérson—:
nels enseignants. Et 1'on s'accorde en général pour‘affirmei que la
qualité de 1’output est en &étroite corrélation avec le rapport entre
le nombre d'enseignants et le nombre d’'étudiamts, Or le taux d'enca~
drement au niveau de 1'engeignement universitaire n'est pas 1'objet
d'une définition aussi mormative qu'il mne l'est en généralyau niveau
des enseipgnements primaire et secondaire. Nous allons donc dans ce
texte tout d'abord fournir une mesure de ces taux d'encadrement et en~
suite montrer quelles sont leurs variations suivant que l'on s'inté-
resse 3 telle ou telle discipline et suivant que l'on est situé dans

telle ou telle ville universitaire.

Notre analyse, centre sur 1l'annde universitaire.1976-1977, procéde
de deux sources statistiques principales. Tout d'abord le nombre

“d'étudiants nous est fourni par les publications du Ministdre de
1

1'Education’. En ce qui concerne les enseignants nous avons utilisé
les statistiques collectées dans le cadre de 1'enquéte G.A.R.A.C.E.S.
effectude par le Ministére des Universités. Ces statistiques ont le
mérite de donner, pour la m@me année universitaire (1976-77), pour
chaque catégorie d'enseignants des statistiques par £tablissements

universitaires et par grande discipline simultanément,‘?ourtant ces

1 Rote d'information n° 77-07 (SEIS) : "Effectifs de la population uni-
versitaire en France i la rentrée de 1976-777,
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gtatistiques ne prennent pas en compte ces personnes physiques
mais retracent le potentiel en personnels enseignants affecté i
telle ou telle discipline dans chacun des &tablissements univer-—
sitaires. La correspondance entre le potentiel d'enseignants qui
mesure la dotation en postes bgdgétaires affectés aux établis~
sements et la réalité représentée par les personnes physiquement
présentes n'est pas automatique dans la mesure oii un certain
nombre de postes peuvent &tre vaccants'. Ainsi les taux d'enca~
drement que nous allons &tablir sont des taux th&oriques puis-:
qu'ils s'appuieront sur cette notion de potentiel enseignants

et non pas sur le concept de personnes physiques.

SECTION ! — LA MESURE DE L'ENCADREMENT

Les statistiques G.A.R.A.C.E.S. permettent une classification

des enseignants en cing catégories : professeurs, maitres de
conférences, maitres assistants, asgistants et autres {regroupant
notamment les postes de l'enseignement secondaire attribués &
1'enseignement sup@rieur). De plus, ces statistiques proposent un
découpage des études universitaires em six grandes disciplines :
droit, sciences &conomiques, lettres, sciences, pharmacie et
odontologie. La médecine sera donc exclue de notre analyse. Cette
limite n'est cependant pas trop forte dans la mesure ol 1'ensei-~
gnement médical de par ses spécificit@s propres n'est pas &troitement

comparable avec les autres enseignements universitaires.

Certes ce découpage en six grandes disciplines ne permettra certai-
‘nement pas d'évoir une vue trés détaillée de 1'encadrement & 1l'univer-~
sité. Il est cependant difficile en ce domaine de descendre au niveau
de 1a filiére d'enseignement ‘: en effet de nombreux enseignants

occupent des postes 3 cheval sur plusieurs filiéres.

e

1 : . b . .
Auquel cas leur correspondance financiére est attribuée aux &tablis-
senents par 1'intermédiaire d'heures complémentaires.



1) Analyse globale

Avant de proposer une mesure détaillée des taux d'encadrement,

il est peut-&tre utile de rappeler quel est le nombre global

d'enseignants 3 1l'université et leur répartition dans chacune

des catd@gories et dans chacune des disciplines.

POTENTIEL EN PERSONNELS ENSEIGNANTS EN 76-77

DROIT S. ECO LETTRES | SCIENCES} PHARMACIE | ODONTOL. TOTAL
Professeurs 373 151 536 683 157 384 2284
Maitres de 461 284 1550 | 1901 318 - 4514
conférence
Maitre 488 346 3062 | 5184 536 - 9616
assistants
Assistants 950 598 2542 3811 614 444 8959
Autres ! 2 17 202 79 - - 300
TOTAL 2274 1396 7892 11658 1625 828 25673
Cette premiére statistique permet de constater le poids relativement
important des enseignants scientifiques qui représentent environ
45 7 de la totalité des enseignants supérieurs (hors médecine).
Cependant, cette statistique n'a d'intér&t que dans la mesure oil
elle est rapportée aux effectifs Etudiants permettant ainsi la
mesure du taux d'encadrement. Nous obtenons alors les taux suivants :
DROIT2 S. ECO LETTRES SCIENCE,S3 PHARMAC.| ODONTO.| ENSEMBLE
Taux 50,6 39,8 32,0 10,5 20,6 14,7 23,1
d'encadrement

1 Regroupent essentiellement les enseignants détaché&s du secondaire

2 Non compris les &tudiants en capacité mais &tant compris 1l'ensei-
gnement de 1'A.E.S,

3 Non compris les I.N.P. et les E.N.S.I.
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Cette présentation générale des taux d'encadrement i 1'université
montre que, si 1'on compte en moyenne un enseignant pour 23 &léves,
il existe une trés forte dispersion interfilidre : 1'écart le plus
grand étant de 1 4 5 entre les sciences et le droit., Cette disper-
sion trouve une justification dans deux phénoménesAcomplémentaires.
Tout d'abord des &conomies d'échelle peuvent €tre réalisées dans
certaines disciplines, notamment le droit, dans la mesure oii 1'ensei-
gnement au cours du premier cycle est généralement organisé en une
seule filidre. Cette premiére proposition permet certainement d'ex-
pliquer les différences de taux d'encadrement entre le droit et

les lettres (une promotion de juristes &tant en effet toujours plus
nombreuses qu'une promotion de philosophes ou de latinistes). Ce-
pendant cette explication ne permet pas de comprendre la dispersion
entre les lettres et les sciences, disciplines qui sont toutes deux
organisées en filidres. Une autre explication réside vraisemblement
dans le fait que le nombre d'heures d'enseignement. est tradition-
nellement plus important dans les disciplines scientifiques que dams
les disciplines littéraires ou juridiques. Pourtant le lien de
causalité de cette explication pourrait tout aussi bien &tre inversé
8 savoir que c'est parce qu'il y a plus d'enseignants qu'il y a plus
d'heures de cours. Aingi, les explications que nous avons expoééeg'
traduisent en fait des habitudespédagoéiquesdu systéme universitaire

frangais.

Il est Egalement int&ressant de constater si cette dispersion inter-
filiére est un phénoméne de long terme ousi elleicorrespond a un phé-
noméne tout particuli@rement conjoncturel., Pour ce faire, nous
pouvons reprendre ici une statistique &tablie par la direction du
personnel du Ministére des Universités retragant 1'é&volution du

taux d'encadrement par discipline depuis 1928,

! La notion de personnels retenue dans cette statistique correspond
aux personnes physiques. De légéres distorsions apparaitront donc
dans les derni&res années entre ces taux et ceux que nous avons
calculés.



TAUX --

D'EN-

CADRE~-
MENT

ANNEE DR.+S.ECO| LETTRES{ SCIENCES! | PHARMA. ODONTO ENSEMBLE
1928-29 4 55 28 - - -
1949-50| " 148 69 15 - - -
“1957-58 67 63 28 - - -
1960-61 50 58 17 - - -
1965-66 61 T 14 13 - 27,1
1975-76 46 3 8 [ 20 13 21,1

Nous retrouvons donc bien dans ce tableau des taux d'encadrement

comparables 3 ceux que nous avons calculés (droit + sciences &cono~

miques : 46,5). En effet 1'écart d'estimation sur la discipline scien-

" tifique réside dans la prise en compte des I.N.P. et des E.N.S.I.

ayant généralement des taux d'encadremen? me111eurs que ceux des
universités, .
: 5L - : :
I1 est permis de constater 3 -partir de ce tableau deux phénoménes.
Tout d'abord les taux d'encadrement se sont constamment améliorés

sur cette période et ceci quelle que soit la discipline?

. Cependant

il faut noter que cette amélioration s'est opérée par 1'introduction
de 1'assistanat dans le systéme pédagogique universitaire. Ainsi
1'étude de la direction des personnels sou11gne que le taux d'en-
cadrement sur cette période du corps des professeurs est resté
pratiquement stable. Ensuite, il apparait clairement que la dispersion
des taux d'encadrement existe depuis longtemps et que 1'on peut

la considérer comme une donnée du systéme universitaire frangais.

2) Analyse détaillge

Nous avons, toujours & partir des m@mes statistiques, calculé ces
taux d'encadrement pour chaque universit&.: tableau pages 8,9

Ce tableau a le mérite de montrer clairement les disparités existant

' Y compris I.N.P. et E.N.S.I.

2 Ge phénoméne est moins clair pour droit et sciences &conomiques
puisque le chiffre de 1975 est comparable 3 celui 1928.



entre chacune des -universit&s et chacune des disciplines.

Qu'observent-on & partir de ce tableau %

Il ressort tout d'abord que, pour une méme d15c1p11ne, il

existe une grande dispersion autour de 1la moyenne.

" ECART-TYPE ET CORFFICIENTS DISPERSION ({’—
PAR DISCIPLINE T

DROIT | S. ECO | LETTRES |SCIENGES| PHARMA. | ODONTO.
f;::““ 21,4 | 16,5 12,1 2,7 | 2,9 | 33
Coef. de ’ . :
e afon| 0440 | 0,42 0,42 | 0,36 0,14 | 0,22

On obaerve ainsi une distinction trés nette entre cesd &tablissements
4 vocation littéraire et les &tablissements 3 vocation scientifique.
‘Ainsi, les inégalités entre les Etablissements scientifiques sont

toujours plus faibles que celles entre les Stablissements jurididues

ou littéraires.

Cette statistique par universit& fait ressortir un phénom@ne assez
en contradiction avec ce que 1'on affirme généralement. En effet,

il apparait que les universités parisiennes sont globalement trds =
mal dotées en enseignants : or généralement 1'on s’accorde pour
 affirmer leur sur-dotation (comme en témoignent les récentes querelles
d propos de la diminution des heures complémentaires affectées aux
universités parisiennes). Certes, dans une certaine mesure, et
notamment pour les disciplines juridiques et‘littéfa{res;,peut

jouer un effet de taille (et donc d'Economies d'&chelle. possible).
Néanmoins cette sous-dotation parisienne semble apparaitre si on

utilise ce type d'indicateur pour estimer la dotationm & unme université.

e



TAUX D'ENCADREMENT

UNIVERSITE | DR.+ AES | Sc.ECO. | LETTRES | SCIENCES | PHARMA. | ODONTO. TOTAL

Aix I - - 31,2 9,2 - -

Aix TI - 62,8 7,4 8,6 22,2 11,1 20,3

Aix III ) 37,2 18,8 53,9 8,5 - -

Avignon - - 23,7 9,6 - - 17,2

La Réunion 28,1 i4,1 30,9 10,1 - - 22,4

Amiens ' 50,1 | 27,6 24,8 8,5 25,1 - 19,7

Compiégne ) - - - 9,6 - - 9,6

Besangon 129,09 | 22,1 24,2 8,0 23,0 - 16,9

Bordeaux I 95,8 61,4 - 10,4 - -

Bordeaux II -~ - 46,3 9,8 23,4 11,8 i 25,6

Bordeaux III - - 30,2 7,1 - -

Pau 70,5 44,6 24,1 9,8 - - 25,2

Caen 29,4 34,8 23,1 7,0 25,1 .- 17,6

Clermont I 35,6 32,3 - - 18,5 12,5 } i5.5

Clermont II - - 20,4 7,3 - - ’

Dijon ’ 33,1 26,9 | 22,7 10,5 17,8 - 18,9
‘ Grencble I - - 10,5 10,6 20,2 -

Grenoble II 67,5 28,4 28,9 29,31 - - 27,7

Grenoble III - - 27,7 - - -

Chambéry 90,2 19,9 28,5 8,1 - - 19,1

Lille I - 33,6 14,0 11,1 - -

Lille II 40,5 - - - 18,1 17,7 13,1

Lille III 62,1 - 32,4 - - - T

Valenciennes - - 28,7 9,1 - - 14,4

Limoges 33,7 32,3 21,6 8,5 23,2 - © 18,1

Lyon I - - - 10,7 24,7 15,1

Lyon II 69,4 40,4 33,1 - - - 22,0

Lyon III ’ 48,4 20,1 20,3 - Co—- -

St Etienne 37,0 48,5 22,4 11,2 - - 21,6

Montpellier I | 52,3 | 31,3 - - 22,5 | 13,1 '

MontpellierIT - - - 11,6 - ‘ - 20,6

MontpellierIII 48,8 - 24,6 - - -

Perpignan 38,4 33,0 22,2 5,6 - - 16,8

Nancy I - - - 11,7 18,3 10,9 } 18.4

Nancy II 34,1 36,3 22,1 - - - ?

Metz 96,8 20,0 30,7 17,6 - - - 29,4

1 MASS uniquement.



Nantes 40,1 58,1 28,1 10,5 RN IRTR 19,1
Angers 54,0 35,0 45,3 10,2 16,8 - 25,0
Le Mans 41,4 20,8 7,2 - - 17,8
Nice 44,3 32,6 24,1 10,2 - - 21,3
Toulon 85,7 17,5 - 9,9 - - 32,7
Orléans 30, 25,5 22,1 9,1 - - 14,7
Tours 56,1 47,91 24,8 12,3 18,5 - 23,4
Poitiers 37,1 20,5 17,9 8,1 22,7 - 16,3
Reims 54,4 42,5 27,1 7,4 23,2 17,1 20,3
Rennes I 39,3 20,8 6,7 9,5 19,8 16,7 19.8
Rennes II 40,0 - 30,2 10,2 - ~- 4

Brest 32,0 29,8 19,8 8,2 - - 18,1
Rouen 45,0 26,41 26,8 10,5 17,3 - 21,0
Strasbourg I - 32,8 35,5 9,1 14,6 11,8 '
Strasbourg II1 - - 23,1 - - - 19,1
Strasbourg III 39,1 36,1 10,0 - - -

Mulhouse - - 17,6 6,0 - - 10,3
Toulouse I 64,0 52,4 - - - -

Toulouse IIT - - 29,4 5,51 - - 23,7
Toulouse IIT - - - 12,2 22,5 16,4

Antilles

Guyane 67,5 59,6 | 34,7 9,9 - - 36,9
Paris I 38,6 70,9 34,9 20,1 - -

Paris II 58,5 67,7 23,0 - -

Paris III - 59,1 - - -

Paris IV - - 38,4 - - ~

Paris V - - 33,7 - 17,0 12,2

Paris VI - - - 10,6 - - 28.2
Paris VII 62,4 - 3,0 15,9 - 23,0 ’

Paris VIII 125,0 74,7 71,5 105,8 - -

Paris IX 19,1 37,1 9,8 - -

Paris X 70,3 48,1 25,5 8,1 - -

Paris XI 75,2 - - 10,2 21,3 -

Paris XII 51,3 67,8 41,8 6,5 - -

Paris XIII 63,7 74,3 55,1 12,0 - -

1 Mass dniquement

/




- 10 -

Enfin, il n'est pas rare de constater des écarts importants
de dotation entre deux universités d'unme méme ville enseignant

une discipline identique. C'est le cas notamment en sciences

.économiques pour Aix BCet Aix II, LyonTlLet Lyon II, entre

Paris 111 et Paris IV pour les lettres... On peut alors s'inter~

roger sur la rationalité des &tudiants choisissant dans ces villes
1funiversité la moins dotde. En effet, s'il est bien certain que
1'information concernant ce probléme est loin d'&tre parfaite, il

n'en est pas moina vrai que les Etudisnts (notamment les inscrits

du deuxidme cycle) ont une bonne comnaissance du fonctionnement

de leur université&. Les arbitrages s'effectuent-ils alors sur des
crit3res moins strictement Economiques : position de 1'&tablis-

sement dans la ville, couleur politique, “style de vie de 1l'universit&"..

[Seule une enquéte détaillée permettrait de comptendre ces phénoménea}.

~ La qualité de la dotation

Fous avons jusqu'ici emvisagé la dotation dans son engemble, c'est—
A-dire que 1'on n'a pas tenu compte de la qualification de chacun
des emseignants. Or le tableau nous montre dans quelle mesure les

qualifications sont différentes suivant la discipline envisagde.

REPARTITION DES QUALIFICATIONS DANS CHAQUE DISCIPLIKE

DR.+AES 5. ECO, LETTﬁES SCIENCES PHARMA.] ODONTO. ENSEMBLa
Professeurs 16,4 7 10,8 Z 6,7 % 5,8 % 9,6 7 46,3 8,8
Maftre de conf] 20,2 2] 20,3% | 19,62 | 16,32 | 19,52| - 17,5
Maitre assist.| 21,4 %| 24,7 % | 38,7 2 | 44,6 2 | 32,9 % - 37,4
{ Assistant 41,77) 62,82 | 32,22 | 32,62 | 37,721 53,7 34,8
Autres £ | 1,212 2,5 2 0,6 % - - 1,1

La composition du corps enseignant est donc trads différente entre les
disciplines juridiques et Economiques d‘'une-part et les disciplines

littéraires et scientifiques d'autre part. Ce tableau met clairement
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en évidence les difficultd@s que rencontrent les enseignants

du bas de 1'8chelle pour gravir les échelons. Il y a ainsi

deux fois plus d'dssistants que de maTtre-assistants en droit-
sciences conomiques. Il eat &vident, si 1'on admet qu'un taux
de rejet de un assistant sur deux est trop &levé, qu'une trans-
formation de certains postes d'assistant én poste de maitre-—

assistant est nécessaire.

On comprend également les difficultés qu'ont les maftres—-assistants
de sciences pour atteindre les postes de mattres deconférences puisque prés

d'un enseignant sur deux est un maTtre~assistant.

Cependant si 1l'on rapporte ces différentes répartitions en nombre
d'étudiants, il ressort que le "mauvais™ taux d'encadrement en

droit et en sciences~8conomiques n'est pas di & un manque d’ensei~
gnants de haut niveau mais plutSt 3 un manque d'agsistants et surtout

~de maftre-assistants.

D'autre part, il existe une dispersion non négligeable dans la
représentation de chacune des qualifications emseignantes entre les
établissements universitaires. Cependant, cette dispersion ne s'ex-
plique pas par la taille de 1'établissement (coefficient de régressibn‘
quuasiment nul), Par contre, un certain lien apparait entre le pour~
centage de professeurs et maitresde conférences dans le corps enseignant
et 1'ancienneté de 1l'Stablissement. De plus, ce lien est encore plus
évident si 1'on ne retient que les professeurs : aimei il n'y a au
total que 6 professeurs en lettres pour les établissements de Angers,
Avignon, Antilles, Le Mans, Limoges, Metz, Mulhouse, Orléans, Reims,

La Rédnion, St Etiennne et Valenciennes qui,pour cette discipliﬁe;
peuvent 8tre considérés comme des &tablissements de création wécente.
Or l'ensemble de ces &tablissements représnte environ 14 000 étudiants,
qui peuvent @tre comparés aux 10 663 &tudiants de Toulouse II avec

27 professeurs et aux 18 000 &tudiants de Paris IV pour 49 professeurs.
13 encore donc, apparaissent des disparitd@s d'offre d’é&ducation dif-

ficilement conciliablest avec 1'égalité des chances interindividuelles.
oncil g
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SECTION II - ANALYSE DE L'ENCADREMENT

Noug avons observé dans la section précédente que les taux
d'encadrement &taient trds différents d'une discipline & 1'autre
d'unekpart, d'une U.E.R. 2 1'autre 2 1'intérieur d'une méme
‘discipline d’autfe part. Cependant, le point sur lequel nous vou-

) drioné ihsister dans cette section, concerne la nécessaire pru-
dence avec laquelle il faut considérer ce critd3re d'affectation
des moyehs 3 une unit® d'enseignement ou A une université. En
effet la logique de lfutilisation du taux d'encadrement est celle
de la proportionalité. Prendre en compteyle rapport des &tudiants
aux énseignants (et s'en servir comme instrument de comparaison),
e'est tmplicitement faire une hypothése trde particulidre quant 2
la fouction de production de l'enseigneﬁent supérieur puisque cela
revient a suppoger que 3i le nombre d'étudiants double (ou est
divisé par 2), le nombre d'enseignants doit doubler (ou 8tre divisé
Vpar 2) pour maintenir le service A un miveau comparable en quantité
et en qualité. Cette hypothése implicite est fausse, car loin d'@tre
parfaitement divigsible, le procegsus productif de 1'emseignement su-'
périeur est éaractériaé par une structure mixte, fixe ou quasi

fixe quant anx enseignements magistraux, variable ou proportionnel
quant aux enseignements de travaux dirigés ou de travaux pratiques.
Cette dualité complémentaire dans la définition pédagogique des
dipldmes natiomaux a pour conséquence qu'il y a globalement des
Ecanqmies d'échelle assez substantielles impliquant qu'a &galité

de service; les unités d'enseignement ayant peu d'8tudiants doivent
avoir des taux d'encadrement relativement plus élevés (pour

assurer les cours) que les unités d'enseignement de grande taille.

Lorsqu'on examine la relation entre 1'encadrement (nombre d’'ensei-
gnants) et la taille de 1'unité d'enseignemen; (nombre d'é&tudiants),
on.observe pour chacune des grandes disciplines une relation -trés
forte de forme pratiquement linBaire avec un nombre d4'enseignants

trés faible pour leg unités de petite taille., (Type fig.1)
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De fagon complémentaire, lorsqu'on examine la relation entre le taux
d'encadrement et le nombre d'&tudiants (fig. 2), on obsérve une quasi
absence de liaison (pente peu différente de 0, et trés peu significa-
tive) attestant de 1l'indifférence du critére du taux d'encadrement et
de 1a taille de 1'unité d'enseignement, avec des variations "aldatoi-

res" trés importantes.

Globalement, et en dépit de fluctuations apparemment inexpliquées, le
critére du taux d'encadrement, semble bien &tre celui qui a &t& suivi,
en moyenne, pour les affectations de postes aux universit@s dans le pas~
s€&,

Cependant, si la situation existante semble plus ou moins s'ajuster

sur le critére de 1'encadrement moyen, cela ne constitue pas une ré-
férence "normative" convenable eu &gard aux critiques.que nous avons
présentées concernant la structure mixte (fixe}variable) de la réalité
pédagogique. Il est donc nécessaire, si on veut juger de l'efficacité

de 1'affectation aux différentes unités d'enseignement délivrant un

méme dipldme, de mettre en &vidence une norme pédagogique définie par

le contenu des dipldmes d'une part, (qui impose un certain volume d'heu~
res d'ens%jgnement magistral et un certain volume d'heures de.travauxidi+
rigés et pratiques) et par des pratiques p&dagogiques quant a la taille

des groupes de TP/TD d'autre part.
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A partir de la définition des diplomes nationaux préparés dans les univer-

sités, il est possible de déterminer, dans l'hypothése d'égalité des
services , quelle devrait &tre la composition du corps enseignant dans
thaque unité d'enseignement compte tenu des effectifs localement ins-
crits pour chacune des spécialités considérées. Ce type de travail de-
vrait &tre fait pour des discipiines relativement fines car la diversi-
té des diplomes préparés dans une unité (ex : languesb -~ anglais -~ espa-
gnol - italien ...) est un facteur "d'alourdissement” du personnel en-
seignant et implique globalement un encadrement supérieur. Malheureu~
sement, les statistiques dont nous disposons n'ont pas le niveau de
désagrégation souhaitable, si bien que nous avons di nous contenter

de discipline relativement homogdne. A titre d'exemple dans ce texte,
nous analyserons le cas des &tudes de sciences &conomiques pour montrer
le type de résultats auxquels ce: type de travail permet d'aboutjir.

Dans une premiére &tape, nous considérerons que chaque université

dans laquelle est enseignée 1'économie ne prépare, au niveau des deux
premiers cycles, qu'3 la maitrise d'Economie, comme si cette maftrise
ne possédait pas plusieurs obtions ou mentions (analyse, gestion, &co-
nométrie...). Les groupes de travaux pratiques sont suppos&s &tre cong-
titués de 40 &tudiants inscrits (mais en réalité d'un nombre inférieur
d'étudiants présents —gurtout dans le premier cycle) sachant que les

cours magistraux sont dédoublés 3 partir d'un effectif de 800 &tudiants

!, Enfin, nous avons supposé que les cours magistraux étaient

inscrits
donnés par des professeurs, maftres de conférence ou maftres-assistants,
alors que les travaux dirigés &taient assurés par les assistants. Pour

chacune des catégories d'enseignant, nous avons imputé un nombre d'heu-

res correspondant 3 la définition de leur service statutaire.
>

Le tableau ci-aprés donne pour chacune des universités et pour la
discipline &économie, le potentiel regroupé de postes (occupés ou non)

d'enseignants faisant des cours et d'enseignants faisant des travaux

! 1a taille du groupe de T.D. (au maximum 40 &tudiants inscrits) s'est
avérée €tre une variable assez discriminante quant i l'encadrement, alors
que la taille du groupe pour un cours magistral (800 &tudiants inscrits
au maximum) semble moins importante dés.lors que ce chiffre est supérieur
a4 400. En tout &tat de cause, les encadrements retenus constituent des
normes arbitrairement définies qui pourraient aisément &tre changées.
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dirigés. Il donne égalemeﬁt les taux d'encadrement observés (pour

les cours et pour les travaux dirigés) ainsi que les taux d'enca-
drement "normatif" compte tenu de la d&finition de contenu du dipléme
et des effectifs scolarisBs, Enfin les rapports des taux d'encadrement ~
observés et théoriques sont préposés. Ces derniers'chiffres caracté-
risent la qualité de la dotation en persommel pour 1'&concmie dans
chacune des universités. Si le rapport est supérieur & 1'unitd, 1'uni-
‘versité apparait bien dotée, alors que si’ le rapport est inférieur &
1'unité, l'université apparait mal dotéé dans la discipline sqiences

économiques. Les observations concernent 1'année 1975-76.

Les résultate concernant les dotations dés difféfentgs universités
par rapport aux dotatioﬁs théoriques sont représenfés viguellement
dans le graphique joint., Il apparait alors trés clairement que les
dotations relatives sont trés différentes, ou trés infgales suivant
les unités considérées, puisque pour les emseignants chargés d'as~ 7
surer les enseignemehts magistraux, le rapport se situe dans la fiour-
chette de 0,33 3@ 3, qui représente un écart considérable. De fagon
semblable, bien que beaucoup moins accentuée, les Zcarts ne sont

pas négligeables en ce qui concerne les assistants . Il est éghlement
frappant de constater que la trd@s grande majorité des unités se trouve .
concentrée dans les premiet et troisiZme quadians attestant d'une.re~
lative “homogénéité" de 1la dodation, les univereités bieh dotées en
enseignants chargés des cours étant également bien dotées en assistants

chargés des travaux dirigés,

1 Alors que 1'on pourrait prévoir une quasi~&galité dans la mesure ol
il exigte une norme officielle d'encadrement pour ces enseignants.
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TOT. RELAT|

T [ v [P
L'UNIVERSL.| COURS" | "T.D. 'COURS T.D.7 ] "COURST | "T.D." JRAPTCOURSTRAP.T.DY
TE OBSERVE { OBSERVE | THEORL.| THEORL. }ORS/THEOR}|OBS/THEOR
1 (2) (3 (4) (5) (6) (5)/(3) | (6)/(4)
Aix 2 22 14 51,2 80,4 70,4 70,4 1,38 0,88
Aix 3 38 22 15,5 26,7 36,7 65,3 2,38 2,44
R&union 3 3 28,3 28,3 5,3 28,3> 0,19 1,0
Amiens 15 8 37,3 70,0 15,0 | 62,2 0,94 | 0,89
Antilles | & 4 07,2 | 107.3 26,8 61,3] 0,25 | 0,57
Besangon 7 6 41,1 48,0 18,0 | 57,61 0,44 1,20
Bordeaux 1 | 19 19 60,8 60,8 72,2 72,2 1,19 1,19
‘Pau 7 5 66,4° 93,0 29,2 66,4 0,44 0,71
Caen 17 14 36,3 4,1 | 38,6 68,7 1,06 1,56
Clermont 1 | 20 1 36,2 65,9 45,3 65;9 1,25 1,0
Dijon 18 10 28,3 51,1 31,9 56,8 1,13 1,11
Grenoble 2 | 49 31 23,6 36,7 71,1 71,1 3,06 1,94
Lille 1 35 23 40,2 61,2 88,0 74,1 2,19 1,21
Limoges 6 6 67,5 67,5 25,3 57,8 0,38 0,86
Lyon 2 23 20 65,9 75,8 94,7 72,2 1,44 0,95
] St Etienne 4 5 106,0 84,8 26,5 60,6 0,25 0,71
[Montpellierl| 30 17 33,0 58,2 61,9 70,7 1,88 1,21
Perpignan 6 3 49,5 99,0 18,6 59,4 0,38 0,60
5| Nancy 2 19 15 46,8 53,3 55,6 68,4 1,19 1,15
0| Metz 2 0 20,0 - 2.5 | 13,3 0,13 -
1| Nantes 13 2 50,1 326,0 40,7 72,4 0,81 0,22
2l Angers 3 2 70,0 105,0 13,1 52,5 0,19 0,50
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23 | Le Mans 5 0 41,0 - 12,8 51;2 0,31 -
24 {Nice 25 13 37,6 72,3 58,7 72,3 1,56 1,0
25 | Toulon 6 4 29,2 43,7 10,9 43,7 0,38 1,0
26 | Or1éans 9 4 31,6 1,2 | 17,8 57,0 | 0,56 0,80
27 | Tours 5 4 81,8 102,2 25,6 58,4 0,31 0,57
28 Pagis 1 76 49 59,3 91,9 136,6 77,7 2,30 0,84
29 | Paris 2 20 9 88,3 196,3 110,4 76,8 1,25 0,39
30 | Paris 9 43 78 65;7 36,2 134,5 76,3 2,05 2,11
31 | Paris 10 31 35 ‘71;9 63,7 106,2 74,3 1,48 1,17
32 { Paris 12 _9 5 104,0 187,2 58;5 72,0 0,56 0,38
33 | paris 13 8 5 138,0 220,8 69,0 73,6 0,50 0,33
34 | Poitiers 19 16 28,4 33,7 33,7 60,0 1,19 1,78
35 | Reims 9 7 73,1 94,0 41,1 73,1 0,56 ﬁ,?B
36 | Retnes | 41 28 20,6 30,1 52,8 70,4 2,56 2,33
37 | Brest 7 3 46,8 109,3 20,5 54,3 0,44 0,50
39 | Rouen 10 10 47,6 47,6 29,7 59,5 0,63 1,25
40 Strﬂsbourglk 15 14 53,0 56,8 49,7 72,3 0,94 1,27
41 | Toulouse 1 40 23 33,5 58,3 83,7 70,5 2,50 1,21




Situation de 1'Economie dans las
diverses univarsités.

Rapport nombre d'enseignants ob-
servés/Nombre théorique.

Pour les engeignemamts de cours

et de T.D.

‘ Assistants®

- B -
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Si on cherche maintenant 3 dresser une typologie de la dotation rela-
tive en postes différentes unités d'enseignement, (deux derniéres co-
lonnes du tableau) il apparait que deux facteurs permettemt d'arriver
3 une partition bien discriminante quant au critére retenu. Il s'agit
en premier lieu de .'anciennetd de 1'université!, avec une opposition
‘nette entre la dotation des universités de tradition et celles des uni-
versités ou des centres universitaires de création récente, et en se-
cond lieu de la taille de 1l'université dans la discipline considérée
avec une dotation globalement d'autant plus satisfaisante que le nom~
bre d'étudiants est important. Le graphique ci-dessous permet de
visualiser 1la typologie et la différenciation entre unités d'enseigne-

ment qu'elle met em évidence.

‘—-———.—{900/1500 étudiants] 2)—-| 0,53 | —
——récents (19)— -—-0———————{ 400/900 étudiants] @8)— | 0,47 | —
‘————--"*—{ .~ <400 Etudiants] (9)wmwme 1 0,33 } —

—-——-—-{ > 1500 étudiants] (8)— | 2,03 | —

-——-aucienB(ZI)-—-Q———————{QOO/lSOO étudiants] (8)— | 1,49 | —
-v————~——{400/900 étudiantsJ(S)-—-—- 1,43 | —

Les chiffres encadrés représentent la dotation relative moyenne pour

le personnel enseignant assurant les cours. Le critére ancienneté de
la formation apparaft tout 3 fait prépondérant, le critére de la
taille de l'universit& &tant second. En effet, lorsqu’'on compare des
unités de wéme taille mais différant quant 3 1’ancienneté&, on

observe des &carts beaucoup plus importants que lorsqu’on compare
rs

! Le critére d'ancienneté des &tablissements universitaires a &té
établi dams 1'&tude intitulée "Les effets de la modification de la
carte universitaire - 1970-75". G. LASSIBILLE - A, MINGAT, J. PERROT,
sont considérés-comme anciens,. les &tablissements universitaires exis-
tant en 1960. ’ ’
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des unités de méme ancienneté& mais de taille différente. -

"L'examen de ces résultats appellent un certain nombre de. com~
mentaires et permettent de tirer un certain nombre d'enseigne~
ments d'ordre politique. Dans une premiére &tape, nous: exami-~ .

nerons certaines conséquences de la diversité des dotatiohé

- sur 1e fonct1onnement des unités d' enselgnement pour aborder

ensulte des 1mp11cat10ns concernant des problémes géneraux d'orga-

n1sat10n du Syst&me universitaire.

'ANous avons observé, pour 1' ensetgnement de 1' conom1e, Que les
- universités etalent trés d1versement dotees, par rapport ala
référence normat1ve cancernant la préparat1on de la maitrise
;(sanahtenir compte de 1'éventualité de la préparation de plusieurs
options ni de celle de 1'existence de formations de 3Zme cycie),
§i on considére les formations apparemment bien dotées (avec le
critdre retenu), il serait abusif d'imaginer un gaspillage de
ressources lorsqu'on observe que 1g nombre.d'enseignants chargés -
d’assurer les cours est‘par exemple &gal 3 2 fois le nombre norma-
tivement défini. En effet, ces université&s ont la posgibilité de
proposer plusieurs options 2 leurs &tudiants ainsi que de mettre

sur pieds des enseignements de 3&me cycle.

Daris 1é but de véiifier4cette hypoth&se, nous avons misen regard
le nombre de D.E.A. d'&conomie ou de gestion dans une université
avec les dispoﬁibilités locales d'enseignants. Nous avons alors

estimé le modEle suivant :

D.E.A.= - 0,664 + 1,9 Eff + 1,1 EncR. + ¢ [R? = 0,92]
(t=12,7) (t=3,8) '

D.E.A. ~ Nombre de D.E.A. habilités en economle ou gestion dans
1'université

Eff - Effectif de ler et 2éme cycle de 1'université

FncR ~ Dotation relative en personnel enseignant chargés
d*aasurer des cours.
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Cette estimation montre que le nombre de D.E.A. dépend significa-
tivement des effectifs &tudiants en premier et deuxi&me cycles,
attestant des difficultds que rencontrent les unjtés d'enseigne~
ment de petite taille, mais dépend aussi significativement de la
dlspon1b111te locale en personnel enselgnant, quldassure la cré-
dibilité de proJets sur des themes différents lors des demandes
d'habilitation. Une struc¢ture du méme type explique 1'existence
d'options (analyse, &conométrie, gestion:..) au niveau de la mai-
trise.
On met ainsi en &vidence une des raisons du relatif &chec de la
politique de 1'Ftat en matidre de carte universitaire au cours
des 20 dernilres années. En effet, on a observé, sur cette période,
la création d'un nombre important de centres universitaires-qdi
n'ont pas su attirer un nombre important d'&tudiants ni par consé-
quent se développer et se situer 3 un niveau "concurrentiel par
rapport aux universités de traditionl. Ainsi, on se trouve devant.
une situation de réciprocité dans laquelle les &tablissements
universitaires nouvellement cré&s &taient insuffisamment attrac—
tifs en raison de leur manque de moyens et en raison du caractdre
incomplet et insufisamment différencié& de l'gnseignement qu'ils
,Afournissaient, sachant que la cons&quence de leur attraction insuf-

fisante a &té une certaine pérénisation de leur handicap par rapport

aux anciennes universités.

On a observé précédemment que les unités d'enseignement, généralement
de création récente, &taient caractérisés notamment par une dotation
relative inférieure & 1'unité. Il faut alors noter que ces unités
d'une part font appel plus souvent que d'autres d des prestations
venant d'autres U.E.R. pour les cours optionnels et d'autre part
obtiennent du Ministére des Universités unkcontingent d'heures
complémentaires plus important relativement i leur potentiel énsei-
gnant disponible. Ainsi, si nous quittons maintenant le cas des
économistes, maig qui représente vraisemblement un exemple de ce qui

se trouverait aussi dans les autres disciplines, on peut observer,

1 G, LASSTBILLE, A. MINGAT, J. PERROT - Les effets de la Modification
de la carte universitaire -1955-1975 =~ I.R.E.D.U. ~ Janvier 1978,
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toutes disciplines confondues, que la part des heures complémen-
taires en pourcentage du service statutaire normal est beaucoup
plus élevée dans les centres universitaires que dans les univer-
sités constitudes. De méme, dans les petites universités, cette
part est plus importante que dans les universités moyennes ou

grandesl.

A partir d'une enquéte réalisée pour le compte de la Commission
des Affaires culturelles du Sénat?, on aboutit aux chiffres sui-

vants,. toutes disciplines confondues.

p— H/SERVICE | H.COMPL. | H.COMPL.  JPART DES 1)

o ETanressmvEn U = 1000 B | U = 10008 /H.SE;VICE gc')g;/agnc.
Gentre universi 57,8 56,7 98,0 19,3
Petite université 164,1 69,6 42,4 - 8,8
Eﬁ‘ﬁ;iﬁf’eﬂze 673,3 200,9 29,8 . 8,8
Grande université’ 19]?,7 © 577,1 30,1 6,7

Le tableau atteste que les centres universitaires sont tré&s insuf-
fisamment dot&s en personnel puisque le service des enseignants
affectés 4 1'établissement ne couvre que la moiti& des enseignements
effectués. De plus, dans ces établissements une partie non négli=-.
geable des enseignements complémentaires est prélevée sur le budget
propre des U.E.R. impliquant une réduction correspondante des
utilisations alternatives (Achat de livres pour les bibliothéques

de section, rémunération de moniteurs...) '

Il est & noter également, que la part des heures complémentaires

dans 1'ensemble des heures d'enseignement est tré&s différente suivant

‘la discipline considérée, toutes tailles d'&tablissement confondues.

1 I1 est a noter que la nécessité pour les enseignants de faire des
heures complémentaires, implique vraisemblablement une réduction du
temps disponible pour la recherche,

2 Cette enquéte a &té& réalisée en commun par 1'IREDU et le CREDOC.
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PART DES HEURES COMPLEMEN—
DISCIPLINE TAIRES 7 DANS L'ENSEMBLE DES|
HEURES ENSEICNEES
Médecine 9,4 %
Pharmacie 14,6 %
Sciences - 12,9 %
MDroit -~ Economie 48,3 7
Letfrés 31,2 %
ENSEMBLE 23,0 %

Cette répartition caractérise la dotation en personnel enseignant
comparativement aux contraintes d'enseignement 3 assurer avec

des taux faibles dans les disciplihes scientifiques et médicales
et des taux Elevés dans les diséiplines littéraires et juridiques.
Cette situation tient aux différences d'encadrement entre les
disciplines ainsi qu'3 1'évolution des effectifs dans chacune
d'entre elles au cours des quinze dernidres annfes. Ainsi, il est
vraisemblabie qu'au cours des années 50, la dotation en ensei~
gnants scientifiques s'est améliorée en raison des objectifs ' )
"expansionnistes™ du plan, conjointement & une augmentation rela-
tivement trds faible des effectifs.(La cons&quence &tant que

le personnel actuellement en poste n'a pas de difficult&s importantes
& assurer les cours). Dans les U.E.R. médicales, il faut cbserver
que les effectifs n'ont éugmentéfqu‘en premigre année du fait

du numerus clausus. Par contre dans les U,E.R. littd@raires et
juridiques, les effectifs ont augmenté plus rapidement et il est
encore nécessaire d'avoir un recours important aux enseighéments

complémentaires.



.
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CONCLUSION

A titre de conclusion de 1'analyse que nous avons mende, il apparaft,
en premier lieu, qu'il est excessif de consid@rer l'université fran-
caise comme un ensemble indifférencié tant sont grandes les différen-
ces de dotations entre disciplines d'ume part, et entre &tablissements
universitaires pour une méme discipline d'autre part. Ceci bien sir
est de nature i poser des problémes dans la mesure odl les uniyérsifés
délivrent des diplﬁﬁés nationaux suppoéés 8tre acquis dans des condi~

tions semblables dans les différents lieux oll ils sont dé&livrés.

Le second point important qui dérive desrésultats obtemus est le ca-—
ractére particulier de la fonction de “cofits” des universités, a
savoir, I'importance trde grande que revdtemt lee cofits fimes dans la
mestre des cofite globaux'. Ceci indique que le colit moyen par &tudiant
egt d'autant plus &levé que la taille de l'établissement universitaire
egt petite. I1 s'ensuit, par conséquent, que si toutes les universi-~
tés &taient "normalement" dot8es, le cofit & la charge de 1'Etat se-
rait d'autant plus important que le nombre d'universit&s serait grand.
dn constate en fait que de nombreuses petites universités créées au
cours des quinze derniéres années ne disposent pas des moyens normaux
pour assurer leur enseignement, alors que globalement la création de

ces centres universitaires a eu pour conséquence d' alourdir le coiit

J

' En fait, nous n'avons analysé que les personmels enseignants, mais
nous savons par ailleurs que les cofits correspondant & ces personnels
représentent une partie trés importante des cofits totaux de 1'Univer~
sité (>80 %) sachant qué les coiits autres et notamment d'administra-
tion ont €galement majoritairement un caractiére fixe.
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de l'enseignement supérieur!

Le développement de la carte universitaire depuis les années soixante
a donc manifestement engendré un codt important pour 1'Etat, mais n'a
pas permis convenablement la suppre351on des handicaps g&ographiques

a4 la scolarisation supérleure dans la mesure oli les nouveaux centres,
insuffisamment dotes, sont apparus insuffisamment attractifs aux &tu-—

diants?

On peut aujourd'hui encore, et peut~8tre surtout, alors que les cré-
dits alloués & l'enseignement ne semblent pas devoir &tre augmentés,
se poser la question de savoir si une allocation différente-des ies-
sources ne pourrait pas &tre plus efficace qde celle qui est actuel-
lement réalisée, En particulier, on peut se demander s'il ne serait
pas souhaitable de regrouper en un nombre de lieux plus restreint,
1'enseignement de certaines disciplines de sorte i am&liorer la qua-
1ité de 1'enseignem_ent3 sans en accroitre son cofit. Cette situation
n'est pas vraisemblablement sans inconvénient car elle impliquerait
des déplacements plus grands pour certains &tudiants, mais 1'inégali-
t& dans la qualité de 1'enseignement (situation actuelle) ne parait
pas préférable a 1'infgalité péographique d'accés, surtout que les
handicaps pour les &tudiants devant se d&placer pourraient €tre cowm-
pensés par une adaptation du syst&me de bourse., En effet, il serait
nécessaire de moduler l'attribution des bourses éux étudiants, en te—

nant combte non seulement des critdres sociaux (revenus et charges de

! Bien qu'il soit vraisemblable que d'autres facteurs aient contribué
3 1'alourdissement des coiits et que nous ne disposions d'aucune ana-
lyse de 1'évolution historique des colits de 1’enseignement supérieur,
on pourra remarquer que le colit unitaire de fonctionnement en france
constants (rapport du budget de fonctionnement en francs constants au
nombre d'&tudiants) a augmenté lors de la période de création d'éta-
blissements universitaires pour se gtabiliger dans la période récente.

2q, LASSIBILLE, G. MINGAT, J. PERROT : Les effets de la modification
de la earte wntiversitaire ~ 1955~1975. Cahier de 1'IREDU n° 25,
janvier 1978.

% 11 serait hien sfir préférable que toutes les disciplines dans toutes
les univergités soient normalement dotées mais cela supposeralt une
modification sensible de la contrainte budgétaire.
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famille) mais aussi des inégalités qu'engendre la structure gdogra-
phique de 1'offre d’'éducation dans la mesure ol les Etablissements
sont ponctuelleﬁeut localisés, alors que les étudiants sont répartis

sur le territoire.



TYPES DE PEDAGOGIE ET ECARTS
DE REUSSITE SELON L'ORIGINE SOCIALE
AU DEUXIEME CYCLE LONG

'Y a~t-il une ou plusieurs fa;ona‘
de “moderniser™ la pédagogie ?

V. ISAMBERT-JAMATI

M.F, GROSPIRON



La réforme scolaire de 1975 s'est nommée elle~méme "Modernisation
du systéme Bducatif". CYest 4 plusieurs &gards qu'elle s'ajuste
en effet & 1'8tat &conomique, social et politique de la France
contemporaine j et si l'on s'intéresse non pasg seulement aux dé-
finitions de structure mais aux méthodes pré&conisées et & la
fonction enseignante, on apercoit facilement 13 aussi toute

la ligne "modernisatrice™!. En sont témoins les Zngtructioms,

qui discipline par discipline et classe par cldsse, accompagrent
cette réforme?, A cbté d'un discours sur 1'ggalité et sur la cul-.
ture commune, on y trouve des "objectifs comportementauxﬁ plus
précisément définis qu'auparavant, Objectifs qui reprennent sou~
vent ceux que poursuivaient des "inmovations”, en Amérique et

en Europe, depuis quelques années. Les rédacteurs mettent en
avant "le maniement raisomné d'informations multiples™, "la sai-
sie méthodique de textes et de documents”, la "prise de respon~

sabilit& dans un groupe etc...

Pourtant la lecture sociologique de telles formulations d'objee-
tifs, et des pratiques "modernisatrices" qui sont préconisées,
n'est pas toute donnde. La démonstration de leur effet &galisa~
teur ne l'est pas davantage. Une de nos ‘Etudes récentes, d'au=
tant plus modeste qu'elle est centre sur un type particulier
d*"innovation", fournit peut-8tre des éléments de réflexion sur

ces deix points.

Elle a porté sur ce que certains ont nommé “travail indépendant"
mais ne s'est pas bornde A des &tablissements se réclamant de
ce label. Etaient dans motre champ tous les cas oii les fonctions

respectives, par rapport aux 8léves,'de 1'enseignant et des autres
P P PP »

? J. MAUCORPS a contribu@, avec sa comp8tence et son dynamisme
irremplagable, au recueil d‘observations sur lequel nous nous
appuyons .

! pisons.d'emblée que sous notre plume ce terme n'est a priori
ni positif ni négatif.

2 Elles n'ont pas toutes paru aujourd'hui, puisque la réforme
est appliquée classe aprés classe.
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sources de connaissance {(conventionnellement désignZes comme

"documents'’) Etaient redéfiniest,

Bien qu’ils aient entre eux, on va le voir, d'assez grandes dif-
férences, ces enseignants ont en commun les principes suivants,
fond&s sur une critique de ce qu'ils estiment &tre les pratiques

les plus fréquentes :

~au lieu de maTtriser A 1'avance, au nom du programme et de
leurs propres savoirs, tous les contenus pertiments, ils se
mettent eux-mémes en Eituation d'information devant des con-
naissances en train de s'élaborer, Ils guident les €l&ves

dans le choix des sources et dans les méthodes de sélection

ou de relevé ;

~plutdt qu'une progression presque immuable, ils suivent um

ordre souple et multiplient les approches ;

-aux exercices conventionnels de communication (disserta~
tions, exposés etc...) ils substituent -~ ou ajoutent - des
formes plus ouvertes comme l1'élaboration de dossiers, d'ex-

positions etc...

Tout en premant au sérieux ces méthodes, # coup sfir appel8es A
se développer dans une perspective de modernisation, nous sou-
haitions mettre & l'épreuve leur effet &galisateur, gouvent
avancd par ceux qui les ont adoptées : diminuent-elles 1'&cart
entre la réussite des €l&ves issus de milieu populaire ét cel-

" le des &léves d'origine privilégide, et s'il en est ainsi, par .

quelles médiations ?

Pour un motif occasionnel li€ & la convention de financement,
notre observation a dii porter sur les lycées., Ce niveau sco-
laire n'est sans doute pas le plus pertiment du point de vue

de la diversité de son public, puisqu'un peu moins de la moitié

1 gette étude a Et& menée avec 1'aide finamcidre de la DAGEFI 3,
Minigtére des Universités. '
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de chaque génération le fréquente, 1'autre fraction entrant en
activitd ou recevant une formation professionnelle, Mais du
moing offre~t-il 1l'avantage de s'achever par un examen natio-
nal, le baccalaurgat, grice auquel 1'on peut validement compa-
rer les “résultats scolaires” d'un sous-ensemble d'E&ldves &
un autre. Pour simplifier les opérations, enfin, nous avons
choisi une discipline commune # toutes les séries de baccalau-
réat, et i propos de laquelle le "travail indépendant” est as-

sez souvent pratiqué : le francais!.

En principe la note regue 3 1'épreuve de frangais du baccalau-
réat ne devrait évidemment pas 8tre mise en relation avec la '
seule pédagogie de 1'année méme de 1'examen ; mais puisque trou~
ver un échantillon suffisant d'é&ldves formés pendant plusieurs
années selon cette pédagogie &tait pratiquement impossible, le
recours 8 la toute derniére année s'imposait. Plus sérieuse est
l'objection suivante : parmi les enseignants volontaires pour
pratiquer ces méthodes, un certain nombre se déclarent indif-
férents 3 la réussite institutiounalis@e, prendre en compte des
notes de baccalauréat, les comparer, c'est donc en quelque sor-
te, tester leur pédagogie selom une &chelle qu'ils récusent.
Nous avons néanmoins maintenu ce crit2re, puisque nous cher-
chions moins le degré de réalisatiom des fins subjectivement
poursuivies qu'un résultat objectif du point de vue socjal :
€tre ou non bachelier, et 1'8tre dans de honnes conditions ou
non, joue sur les chances d'emploi, sur le miveau de rémunéra-
tion, sur la position sociale, Les ptofesseur§ peuvent refuser
cette préoccupation, mais les &lé&ves, eux, surtout si leurs
parents sont ouvriers, employ@s ou petits agriculteurs, y sont

trés rarement indifférents.

La proportion d'éléves définis par telle caractéristique et se

situant dans telle tranche de notes (ea l'occurence 1l'une des

! Cette &preuve a lieu &.la fin de 1'avant-derniére année secon-
daire. Elle est notée de 0 & 20, mais les notes ont &té conver-
ties en cing palliers, du meilleur, A (14/20 et plus) au moins
bon, B (6/20 et moing).
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cing tranches de valeur décroissante A, B, C, D, E) est un assez
bon critére dans la perspective qui est la nbtre. Sur 1'ensemble
des candidats au baccalaurgat, en effétl, €tant donnée la forte
sélection antérieure, les chances d'8tre regu, c'est-i-dire d'ob-.
tenir @ 1'ensemble des épteuveskune note 8gale ou supérieure &
10/20, ne varient guére selon l'origine sociale. Les chances
d'étre affectée d'une "mention” (plus de 12, & savoir les tran-
ches A et B dans notre présentation) augmentent en revanche for-
tement lorsqu'on va des enfants d'ouvriers aux enfants de cadres
supérieurs, Nous nous demandions donc si cette inégalité devant
les bonnes ou‘trés bonnes notes &tait apnulée dans les classes

ayant pratiqué l'innovation qui nous occupe.

Nous avons retenu vingt-~cing professeurs 'movateurs, enseignant
dans six &tablissements, et obtenu les notes de baccalauréat
de la quasi-totalit& de leurs &léves (570). La composition so-

ciale du public de ces &tablissements sera présentée plus loin.

Dés le premier contact nous avions pergu au sein de cet‘ensem—
ble deskparentés entre tels et tels beaucoup plus nettes qu'entre
tels et tels autres, qu’ils enseignent ou non dans le méme &ta-
blissement. En premiére approche s'&tajent ainsi dessinées qua-
tre tendances -~ quatre sous—groupes d'emseignants - dont 1'étu-
de plus approfondie, expos@e plus loin, devait un peu plus tard
confirmer 1'homogénéité. Dans la plupart des cas, au reste, se
sont révélés des liens objectifs (institutionnalisés ou non)

au sein des sous-groupes. La population comporte ainsi :

~un sous-groupe (1) de sept professeurs, r@partis sur trois
iycées, . '

-un sdﬁs-g:oupe {2) de onze professeurs, répartis sur deux
lycées,

~un sous-groupe {3) de deux professeurs, répartis sur deux

lycées,

! cf. PRECHEUR, J.C., Les déterminants de la réussite au bacca- .
. lauréat, IREDU, Dijon, 1976. '
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~un sous—groupe (4) de cinq professeurs travaillant dans le

méme lycée.

Avant d'aborder 1'analyse des pédagogies pratiquées, examinons la
distribution des notes de frangais au baccalaurdat selon 1'origi-
ne sociale chez les &l&ves de chacun des sous-groupes d'ensei-
gnants., Il va de soi que le tr&s faible nombre d'enseignants
constituant certains sous-groupes interdit d'é&tablir une rela~
tion certaine entre les notes obtemues et la pédagogie regue. Mais

les données présentées ici indiquent des pistes.

Chez 1'ensemble des &l&ves du sous-gfoupe 1 les notes obtenues
sont assez peu dispersées. Les trds bomnes notes d'une part, les
tr&s mauvaises d'autre part me représentent respectivement que

7 Z de l'effectif, Cependant, plus du quart des &l&ves (26 7)

est affecté d'une note inférieure & la moyenne,

Distribution des notes au baccalauréat chez les E&lé&ves
du sous-groupe 1 (sachant que les notes classées A sont
les meilleures, et éelles classées E les plus mauvaises)

Ensemble A B {(A+B) c D B {D+E)
N =129 77 28 % 357213912 19 7 7 % 12627
Enfants
d'ouvriers 0 25 % 25 21 44 R 192 112% 1312
(N:-= 32)

Enfants de
couches mo- 7%21 2972 36 21342 | 237 77 1307
yennes :
(N = 56)

Enfants cad.
sup. & Prof,| 12 Z ] 32 % 44 7139 2 15 % 2 Z 17 %
1lib. (N=41)
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Ces ré@sultats qui ne sont donc pas fortement hi&rarchisés (moins
que d'autres, on va le voir), et font penser & un effet tendan-
ciellement égaiisateur, sans omettre pourtant le dégagement

d'une petite €lite scolaire nettement issue de 1'€lite sociale
(aucun &l&ve d'origine ouvridre ne se situe en A) et d'un cer-
tain déchet scolaire, nettement issu des couches populaifes (2 7
seulement des €léves d'origine bourgeoise se situent en E). L'&tu-
de précise des options p&dagogiques de ce sous-groupe d'ensei-
gnants essaiera de comprendre - dans la mesure partielle, ol une

telle inférence est justifiée - la structure de ces résultats.

Le sous—groupe 2, dans son ensemble, obtient de nombreuses bon-
nes et trés bonnes notes, et moins du tiers de notes moyennes

(C), ce qui est une particularité,

Distribution des notes au baccalauréat chez les &léves
du sous=-groupe 2

Ensemble A B (A+B) C D B (D+E)
W= 275 11 72 1322 1437 1327 207 67 1267
Enfants

d'ouvriers | 6% {29 % §35% {34% {23 % 8% [31%
(N = 108)
Enfants de
couches moy.J0 % | 352 [ 45 % |35% 17 7% 5% {222
(N = 132)
Enfants de

cad. sup, & ’
orof. 1ib. 317 1322 |63 % |14 z 20 % 3% |23 2

(= 35)

Pourtant non seulement les trds bonnes notes sont hiérarchisées,
mais elles ont une tr&s grande fréquence chez les enfants de

- cadres supérieurs. Les trés mauvaises notes, rares au total,
sont 3 peu prés aussi hiérarchisées que dans le sous—groupe ! ;
et le cumul des mauvaises et trés mauvaises notes est particu~

lidrement défavorable aux &léves issus de la classe ouvriére.

Les enfants de cadres supérieurs ont non seulement de nombreu-

ses trds bomnes notes, mais aussi de nombreuses notes "bounes™
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si bien que presque les deux-tiers d'entre eux, proportion excep-
tionnelle, obtiennet un résﬁltat nettement positif. Pourtant &
c6té d'un petit nombre de notes moyennes, et d'un nombre infime
de notes trds mauvaises, ils connaissent une quantité apprécia-
ble de notes médiocres. Tout se passe comme si, parmi ces €lé-
ves .qui travaillent dans de bonnes conditions, la grande majori~-
té était privildgiée par les pratiques du sous-groupe 2, alors
que quelques-uns, sans aller jusqu'ad 1'échec compiet, étaient
déroutés par tel ou tel aspect de cette p&dagogie. Nous es—

gaierons de comprendre cette structure de résultats.

Quant aux enfants d'ouvriers, on ne saurait prétendre qﬁ'ils
soient systématiquement défavoris@s par cette méthode .puis-
que, contrairement A ceux du sous-groupe 1, il leur arrive,
méme si c'est rarement, d'avoir une trés bonne note, et puis~
qu'un peu plus du tiers d'entre eux obtient une note satisfai~
sante (A ou B)., Mais la différence entre eux et les enfants de
cadres sup8rieurs est ici considérable (X2 tré&s significatif).
Du cBté des moins bonnes notes, ils se distinguent par une cer-
taine fréquence des plus mauvaises, et le cumul "m&diocre +
mauvaises” est beaucoup plus fréquent chez eux que chez tous

les autres (X2 Egalement trés significatif).

Ainsi la pé&dagogie du sous-groupe 2, stimulante il est vrai
pour de nombreux &laves de toutes origines, produit cependant
des 8carts sociaux plus accentuds que la précédente, Elle a
en définitive un effet assez nettement Elitiste dont nous es-.

saierons de rendre compte.

La distribution des notes dans le sous-groupe 3 présente le
contingent maximum de tré&s bonnes notes. Ses notes moyennes
sont nombreuses - et corrElativement les mauvaises et trés

mauvaises notes sont relativement peu fréguentes.



Digtribution des notes au baccalauréat
chez les &l8ves du sous-groupe 3 '

Ensemble A B (A+B) [ D E (D+E)
(N = 82) 16 7 1 21 7 37 21482 1 10 % 57 15 7
Enfants

d'ouvriers 42 1223 26 %Tj527% i3 % 5 7 22 %
(N = 23) -
Enfants de

coucheg moy.} 13 % | 252 | 38 %{52% )] 7% 32 10 %
(N = 31)

Enfants de ) ; '

cad., sup. & {-29 % | 18 Z 47 21392 111 2 3z 142
prof.lib. : : : :
{N = 28)

Les trés bonnes notes sont auséi‘forteﬁent hiérarchisées que
dan§ le sous—groupé 2. : les enfants des cadres supériéurs et
professions libérales manifestent un privildge extr€me, présen-
tant de nombreuses trés bonnes notes, et moins de masvaises et
trés mauvaises notes que partout ailleurs -~ partageant ce der-
hier trait avee léavjeuges originéi;ea.des'couhhéé moyenhé.
Pourtant, grice A 1'eiistence de nombreuses notes moyennes, les
8léves d'oripine ouvridre ne sont pas ici plus défavorisés que
dans les deux sous-groupea précédents, m?me s'ils sont nettement

défavorisés au sein du sous-groupe lui-uidme.

Le sous—groupe 4, enfin, se distingue de tous les autres par
une trés forte proportion, sur l'ensemble, de notes moyennes
(plus de 60 %)}, proportion qui se retrouve d'ailleurs dans cha-
cune des cat@gories d'8ldves. L'absence compléte de tr&s mau-
vaises notes, dans chacune des trois catégories, est &galement

tréds caractéristique,




Distribution des notes au baccalauréat
chez les éléves du sous—groupe 4

Ensemble A B “(A+B) C D (D+E)

~J =

(N ~ 84) 6.7 16 7z 1 227 [ 617 |17 Z 17 7%

Enfants .
d'ouvriers 6 Z 192 | 253|642 |113% / 113
(N = 36)
Enfants —
de couches | o4 | 57|26z {582 183 | / |182

moyennes
(N = 33)

Enfants de
cad, sup. & / 72 77216637 {272 / 27 %
prof. lib. )
(N = 15)

Les notes médiocres, relativement peu nbmbreuses, se répartissent
selon une hidrarchie inverse de celle que 1'on trouve habituel-
lement : elles sont moins souvent affect@es aux enfants des cou-
ches moyennes qu'aux enfantg de cadres gupérieurs et professions
libérales et moins souvent encore aux enfants d'ouvriers?, Quant
aux bonnes et trds bomnnes notes, relativement peu nombreuses
elles augsi, il est vrai (un peu plus d'un &léve sur cinq au to-
tal) elles sont trés rares chez les enfants de cadres supérieurs
@t professions iibérales ~ qui n'en ont-pas du: tout de trés bon— 
nes — et plus fréquentes dans les deux autres cas. Les enfants

d'ouvriers en obtienment autant que ceux des couches moyennes.

Cette inversion des résultats par rapport au phénoméne le plus
courant, mérite, pemsons-nous, une attention particulidre, et
notre analyse des démarches pé&dagogiques mendes dans ces clas-

ses devra €tre trés soigneuse.

1 Les effectifs concernés me sont pas trés élevés, mais le X2
est significatif a,02.
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Volontaires pour contribuer 3 une innovation (depuis plusieurs
années pour la plupart), et entretenant entre eux, par sous-
ensembles, des liens assez réguliers, les enseignants &tudiés
sont des militants pédagogiques. A ce titre, on peut s'at-
tendre & les voir pratiquer une pédagogie plus syétématique
que la moyenne des enseignants, et notamment 3 manifester une
agsez grande cohérence entreles principes et les pratiques.
D'oli la validité de notre tentative pour»dégager au sein de
1'innovation considérée, des typesi.de bédagogie bien différen-
ciés, due 1'on mettra en relation (le terme "expliquer” serait
trop fort) avec les &carts de réussite scolaire selon 1'origine

sociale.

Au cours d'entretiens répé&tés avec les trente enseignants re=
tenus, et d'un assez grand nombre d'observations de leurs clas-
ses, nous avons dégagé les'dimensions pertinentes"suivantes,

sur lesquellés on pouvait lag s1tuer. Chaque fois que c'etaié

possible, noys avons 1dent1f1e non seulement_une intentiou ou-’
un principe &noncés (A), mais -aussi des prathues et des ac-
tes manifestes (B). 8i les effectifs d'enselgnants concernés
avaient pu recourir 3 des combinaisons'ﬁultiplés; obtenént donc
une . typologie plue f1de1e, cette sér;e de dimen81ons sera1t a
proprement parler une grllle. Elle: ast ici plus modestement un

schéma :

j1) Sensibilité& de 1'enseignant 3.la composition sociale de
sa classe

1 Al - Pertinence, selon lui de la question

1 A2 - Jugement de valeur émis par lui -sur telle fraction
d'éléves en termes d'origine sociale

1 A3 - Explication donnée aux différences entre les &léves
1 A4 - Conscience d'une prédestination sociale
1 Bl - Mixit@ sociale des groupes de travail constitués

1 B2 ~ Appel aux ressources (matérielles, mais aussi cultu-
relles) des famllles '
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1 B3 - Pratiques d'évaluation des productions scolaires

1 B4 - Forme de la contribution au dispatching annuel des
éléves, pour l'année scolaire suivante.

2) Orientation éducative globale

2 Al - Jugement de valeur sur l'organisation sociale contem-
poraine du point de vue de la division technique et
sociale du travail

2 A2 ~ Jugement de valeur sur la prégnance de modéles sociaux
standardisés

2 A3 ~ Attitude 3 1'égard de 1'importance respective de la
fonctionnalité et de 1'hédonisme

2 Bl - En évoquant auprés deg &éléves ce que gera leur vie
d'adultes’jldegré& de pouvoir ou de dépendance envi-
sagé et valoriséd ou dé&ploré

2.B2 - En évoquant auprés des éléves ce que sera leur vie
d'adultes, incitation & la conformité ("otherdifee-
_tedness™) ou & 1l'individualisation, 1'"originalité&".

2 B3 = En €voquant auprés des &l3ves ce que sera leur vie
- d'adultes, incitation aux adaptations techniques et
organlsatlonnelles, ou 5 la recherche de "qualité de
la vie"

3) Conception desiavoirs et de la culture & mettre en oeuvre
‘dans 1es Tycées - :

3 Al - Notion de culture servant de r&férence

3 A2 - Concept1on de 1'&laboration et de la validité des
savoirs

3 A3 - Orientation plus ou moins instrumentale de 1'enseigne-
ment

3 A4 - Types de conténus souhaités

3 A5 - Signification principale de la langue, type de lan-
gue valorisé ; statut attribué respectivement & 1'oral
et 3 1l'écrit

1 puisqu'il s'agit d'orientation globale, les "pratiques" font

ici une grande placé ..., au discours ; mais certaines options
de la,troisidme partie du schéma sont aussi en correspondance
directé avec ce niveau-ci.
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3 Bl - Place de 1'enseignant dans la division du travail pé&da-
gogique ; rdle &ventuel des éléves dans le choix des
travaux

3 B2 - Mode d'appropriation des savoirs par les enseignants
et les €léves

3 B3 - Capacités stimul&es dans le travail scolaire
3 B4 - Contenus : types de textes €tudiés

3 B5 ~ Choix des documents servant & 1'analyse ; formes de
communication utilisée dans la-classe (avec ou sans
&valuation).

A partir de ces dimensions d'analyse, notre objectif est donc

double : -

~vérifier 1'existence de plusieurs types pédagogiques bien carac-
térisés, au sein de 1'option globale "priorité au travail sur
documents",

-rapporter (au moins tendanciellement, comme dans toute inféren-
ce sociologique) la structure des résultats scolaires obtenus

aux caractdres de la pédagogie pratiquée.

-La sensibilité des enseignants & la composition sociale
de leur classe

Se voulant un creuset social oili, génération apré&s génération,
quelques jeunes de milieu modeste se mE€laient aux jeunes de la
bourgeoisie et préparaient (avec bien des chances d'échec) leur
mobilité, 1'enseignement secondaire publie frangais a longtemps
vécu sur la fiction de la neutralité. Les enseignants y décla-
raient volontiers qu'ignorer l'origine des éléves &tait gage

de justice. On a pu montrer qﬁel rdle de légitimation joue ce
mythe, grice auquel dans le discours, 1l'excellence remplace la
bonne origine et aboutit, avec une objectivité apparente, 3

la méme sé&lection.
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Etant donné le probléme posé ici, la position desprofesseurs &tu-—
diés sur la composition sociale de leur classe mérite analyse.
Mais avant d'aborder la préoccupation des quatre sous—groupes

d'enseignants en cette matidre, il nous faut considérer la com~

position sociale effective de chaque sous-ensemble de classes.

Structure sociale du public de chaque
sous—ensemble de classes :

Sous- Sous~ Sous— Sous—~
groupe } | groupe 2!groupe 3|groupe 4
N=129 N=275 N=82 N=84
Enfants d'ouvriers 257 39 7 28 2 43 %

Enfants de couches moyen. 432 1 48 1 38 39 7

bEnfants cad. sup., prof.
1ib,, industriels

Ensemble 100 100 | 100 100

3272 | 137 | 3727 | 183%

La réparti;ibn qbpiéle n‘egivpag-lq méme dans chacun desisous— )
groupes. 8i le poids des cotches moyennes est partout impor—
tant; celui des deux autres catégories varie fortementl, L'analy-
se aurait &té plus aisfe avec des répartitions semblables, mais
nous n'avions py, éontréier a 1'avance ce. fécteuf.EEn toute hy=’
pothese, la similitude des compositions sociales des groupes 2.

et 4, alors que leurs résultats sont trés dlfférents les uns

des autres, exclut 1'éventualité d'une causalité propre de

cette composition.

l1a présence d'un lycée technique dans chacun des groupes 2

et 4 contribue 3 cet &cart, Mais la comparaison de sous-groupe
4 sous-groupe, pour une catégorie sociale donnée n'est pas in-
validée, puisque nulle part une de ces origines n'est représen-
tée en nombre infime. -

Lesg,.codes qui figurent en marge correspondent aux dimensions
de 1la grille d'analyse annoncée pp. 10, 11, 12, (voir page
suivante).
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1 A1 Conformes au mod&le esquissé plus haut, les enseignants
du sous-groupe I ne veulent gudre entendre parler de l'origine
de leuf; éléves. Quelques remarques &noncées par hasard révé-
lent pourtant le type de public auquel ils songent spontanément :
"les méthodes traditionnelles, déclare 1'un d'eux, n'ont pas
besoin d'&tre exposées aux parents, puisqu'eux-mmes les ont

connues lorsqu'ils &taient lycéens ..."

1 A2 .Les parents d'éléves "nofmaux", attendus, ont donc regu
une &ducation secondaire. Sont ainsi de fait hors du champ, méme
si aucune classification sociale n'est explicitement &noncée,
- une partie notable des 43.2 de leurs éléves dont les parents
appartiennent aux couches moyennes (tous ceux qui.sont.chéens
’_de premidre génération) et les 25 % de.leurs &lgves qui sont

d'origine ouvriére ...

1 A3 Lorsqu'il ﬁ'agit,d'inte:préter les différences de réus~
site entre les éléves ceg'enseigqantsvsbnt,,il faut le dire,
fidéles a leur "neutraiité“; 11s ne distingq?nt pas entre les
éléves dui "sont & leur piace" ét.leé autres;”mais incriminent
des traits individuels (des &léves "complex&s" par exemple)

ou un malmenage scolaixe,_uﬁé'pédagpgie antéricire ayant lass§

leur intér@t.

1 A4 Enfin 3 propos de l'avenir des &l&ves, c'est sur les mé-
rites scolaires qu'ils déclarent compter pour préparer la réus—

site scolaire.

1 Bl et B2 Léurs pratiques vont dans le sens de: ces ctonvic—
tions. Ils font largement travailler les &lévés en groupes, .mais
la composition sociale de ces groupes ne les préoccupe pas. De
fait, les groupes constitu@s sont trés souvent assez homogéneé,
quand ce ne serait que par le jeu du "niveau" des &l&ves sou-
haitant collaborer. De plus les ressources documentaires dont
disposent les parents de certains &l&ves sont volontiers 3

la base du travail organisé. L'appel direct & ceux des parents
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gqui le peuvent, pour une recherche de biblioth&que, pour que
s'orpanisent dans le temps libre des réunions de préparation,
pour que se fassent des travaux de photocopie ou mBme de dac-
tylographie, est presque érigé en systéme. La  juétification
en est la mise en cowmun de regsources, sans crainte d'encou-
rager le vedettariat des &léves de milieu privil&gié&, au dé-

triment des lycéens de premiére génération.

B3 “Les pratiques d'évaluation, enfin, sont trés importantes
aux yeux de ces enseignants. Ils estiment en annuler le biais
social par la rigueur des crit8res, et par la remise de 1'opé-

ration entre les mains des &léves (1'"auto-évaluation'’).

11 s'agit, estimeﬁt—ils, de constats analytiques de cbmpéten—
ces acquises limitdes. "L’dvaluation nous a dit 1'un dlaux,

est l'acte pédagogique essentiel, car il suppose de la part
dea éléves une prise ds comscience progressive des objectifs
poursuivie, et méme finalement la capacité de construire les
tdches qui permettent de les réaliser et d'élabonen des cri-—
téres pour vérifier qu'ils sont atteints”. Enfin ils sont
d’autant” plus confiants dans la neutralité sociale des modes
d'&valuation mis en ceuvre qu'd 1'évaluation dés performances

1 B4 ils ajoutent volontiers 1'&valuation de leurs propres
méthodes. A partir de cette &valuation rigoureuse et neutre,
ces enseignants tendent aussi 3 qualifier les décisions d'orien~
tation concernant chaque €ldve de ‘rationnelles et objectives :
Le travail autonome est l'instrument d'une meilleure orienta-
tion, puisque le professeur cerne micux les diverses capacités
des élaveg”.

La note dominante de 1'attitude de ce sous-groupe en matiére
de "démocratisation" est donc la confiance dams la neutralité
sociale de leurs actes, une pédagogie rationnelle &tant &
leur,yeux la plus juste vossible.

o 9
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1 Al et A2 Ce sont d'autres motifs qui amdnent le Boue—grouﬁe 2
2 refuser lui aussi la référence aux origines sociales des
gléves. Récusant les catégories et les systémes, ils veulent

g iadresser & chaque £ldve dane son originalitd peychique et
affective” selon 1l'expression dé 1'un d'entre eux, un de ses
collégues espérant méme "approfondir la relation (avec les &lé-
ves) Jusqu'd la rdcing de 1'individu". Plus que ceux des au-
‘tres tendances, ces enseignants étaiéﬁt'irrités, dans les entre-
tiens, par nos questions sur 1'impact &ventuel du milieu d‘ori-
gine. Et i 1'un d'entre eux n'en & pas rejeté 1'hypothése,
c'est pour déclarer : "Il faut tenir compte de l'appartenance
soctale dans la seule mesure ol elle peut aceentuer des bloca-
ges au niveau affectif". Les conditions familiales seront donc
&ventuel lement prises en considération, mais sousAl'nnglé des
"eagh, '

1 A4 Sur la prédestination sociale de leurs &lZves, ils ont .
une position trés arrétfe : hostiles au syst@me socio-&conomi-
que qui régne en France de nos jours,iils repoussent tout ce
qui, & leurs vyeux, le renforcerait, et notament la recherche
de mobilité sociale. Sous des formes diverses tous disent ne
pas souhaiter '"que- les fils d'ouvriets devienment ecadres ou
patrons”, L'un d'eux déclare carrément : "lg montée dans
L'4chelle sociale ne nous intdresse pas ; ce que nous voulons,
d terme, c'est la révolution ; en attendant nous souhaitons
former des tndividus qui refusent les objectifs du systime’.

1 B! Dans la constitution des groupes, ces enseignants s'in-
terdisent toute intervéntion. y compris bien entendu en vue
de la mixité sociale, Quant i 1'appel aux familles - c'est~
d-dire qu'on-en ait ou non conscience, aux familles privilé-
giées -~ il est aussi courant de fait, que ‘dans le cas pré-

I B2 -cédent : "jamais mon fils nd m'a autant sollicitée"

dit une mére d'éleve, elle-méme professeur.
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1.B3 La réticence de ces enseignants devant toute catégorie
ge retrouve i propos de 1'évaluation. Nous sommes trés loin
de la confiance du sous~groupe ! devant des démarches ration-
nelles, et de leur adh&sion & la "pédagogie par objectifs" et
a ses contrbles ; "si l'on veut tout dvaluar, on finit par

ge donner des objectifs de plus en plus atomisés”., Leur hos-
tilité aux institutions leur fait aussi critiquer assez vi-
vement le baccalauréat : “gu’ellas sotent attribudes d'une’
fagon traditionmelle ou d'une fagon prétendue modermiséa, les
notes au baccalauréat n'ont aucune valeur”. Ils voient en
outre dans le pouvoir de noter um risque d'abus de la part des

enfeignants, et en usent eux-mémes le moins possible.

! B4 A propos de l'orientation de £in d'année, enfin, ils
se veulent le plus neutres possibles, d'autant plus, disent-
ils, que sevles les capacités intellectuelles sont prises en

compte dans les pratiques habituelles,

Athotal ces enseignants ont le sentiment d'une sorte de res-
ponsabilité personmelle sur le devenir des &l&ves, mais un
devenir *de toute la personne"”, dans lequel l’équilibré af-
fectif a la plus grande place. Le choix de la méthode d'ac—

qu1s1t1on est pour eux secondaxres.

1 Al Le trotatéme sous-groupe, on s'en souvient, est trés
- peu nombreux, Mais c’est lorsqu'il s'agit de définir le pu~
blic des lycées qu'’il se distingue le plus nettement de

tous les autres.

| A2 Ces enseignants sont loin, eux, de récuserkla question :
ils déplorent la "pseudo-démocratisation”, "dutrefois, décla-
re 1'un d'eux, le recrutement ftait différent. Aujourd'hui
sntrent au lycée des enfamts qui n'gquratent jamais dfl y entrer”.
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| A3 Les différences de réussite s'expliquent 3 leurs veux par
des caractéres innés ("on est dou& ou on ne l'sst pas' mais
les dons existent dans certaines familles : ''je ecroie au eapi-
tal géndtique’. Ils se permettent, il est vrai. d'afficher un
- mépris pour 1'argent ("f’ai connu un fils de médecin richig-
sime qui était un tmbéeile™) mais le capital génétique est,
selon eux, narticulidrement &levé ... dans les familles uni~
versitaires : "c’est toujours ches lee fils de colllques qu'on
trowwe une grande richesse intellectuelle”, ’

1 A4 Ils ne sont nullement tourment&s par la prédestina-
tion sociale, et{reconnaissent travailler surtout pour les
‘meilleurs : le travail dqcumentairé‘[ "Zas p‘réparefcfi;l Tenpgi-~
gpement supdrieur", et 1'on nuirait aux! B@en doués en se
‘mettant au niveau de ceux qui sont "défavorisés". A propos de
ces derniers, le menche est jeté apré&s la cognée : "pour cer—

tains, je pemse qu'il n'y a rien & faire ...".

1 Bl Ces enseignants ne font pas grand.usage du travail par
groupes. Mais dans les séances organisées ainsi, ils laissent
se développer des groupes d'affinit& qui deviennent vite,
reconnaisgent-ila, des groupes de niveau. Le vocabulaire de

ce constat est caractérxistique : "Il se produit une décanta-
tion" et "les bone éldves 8'auto-sélectionnent, lea autres dé-
erochent”, A nos questions sur 1l'appel aux ressources des

| BZ familles ils n'ont voulu répondre qu'’en termes p&cuniai-
res, avec une certaine dérision : "un journal, une visite,
d'expoeition, ce n'eat pas cher, tout le monde peut le payer”.
Mais un peu plus t&t. 1l'un d’eux avait dit epenf.auémeut :
Mavee des enfante qui n'lont pas d'atde dana leur milieu, que

peut-on faire 7",

1 B3 Devant 1'&valuation, ils ont une attitude trds classi-

que : pas de test fractionné par objectifs. mais des notes
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glaobales considérées comme mesures légitimes de la valeur des
&laves. Les résultats du baccalasrfat sont valides 3 leurs
yeux, et les &checs manifestent .surtout les aberrations du
i B4 recrutement. L'orientation enfin, est toujours légi-

time si elle se fait en fonctiom de ce qui est ou non acquis.

L'attitude de ce sous-groupe (peu nombreux chez nos "novateurs"
répétons~le) est donc assez sereinement Elitiste, avec méme
une orientation préférentielle vers le renouvellement du milieu

universitaire lui-méwe,

I Al Le quatriéme sous—groupe a un pdint commun avec le troi~
siéme : il est convaincu gue l'origine sociale des &ldves est
une composante majeure de la situation pédagogique, Mais son
attitude 2 1'égard de la "d&mocratisation" est diamétralement
opposfe. Les enseignants qui le composent ont choisi d'exer-
cer dans des &tablissements -comportant de nombrenx &ldves de
4 A2 milieu popplaire, et le font savoir dis le premier con-

tact.

1 A3 Ils sont peu enclins & conmenter les différences de
réuseite entre les 8léves, mais lorsqu’ils observent:1'dchec
de jeunes gens d'origine ouvridre. ils mettent 1'accent sur
les conditions de vie, ainsi que sur 1'ignorance des méthodes
de travail, gui font au contraire partie de la woralisation
quotidienne chez les privildgi&s. Aussi sont-ils préoccupés,
on le verra plus loin, par "IL'apprentissage systématique des.
méthodes” pour les 612ves en difficulté. Enfin. tout en cons~
1 A4 -tatant que les chances de continuité sociale sont eran—
des, ils espdrent contribuer 3 rompre ce quasi-déterminisme,

et insistent sur le rdle essentiel de 1'&cole 3 cet égard.

-,
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1] Bl Leurs pratiques se veulent en accord avec ces principes.
S'ils constituent des groupes, c'est en partie, disent-ils,
pour pouvoir s'occuper spécialement "de ceux qui en ont le
plus besoin® pendant que lep autres &léves travaillent entre

_ eux. Mais 1'organisation en groupes est &palement mise en oceu-
vIe pour ses vertus propres, notamment pour rompre avec la.
relation exclusive entre le maitre et chaque Eléve, Il s'apit.
volontairement, de groupes qui ne sont ni fixes ni homogénes,
les enseignants comptant dans chaque cas sur le haut niveau

1 B2 .d'exigence réciproque des &léves eux-mmes. La question
des sources documentaires est pour eux trés importante, Ils
sont -sensibles au risgue de privilépgier certains é&léves, qui
par exemple possddent telle collection ou font avec aisance
telle ou telle démarche, ou encore sont conseillés pour consul-
ter tel ouvrage. "Il faut éviter, 8i sfduisant que ce soit,

de domner des recherehes & faire en dehors du lycde : 1'aide
du milieu familial joue pour certaing et pas pour dautres”.
Pour que les &l&ves disposent cependant d'unme abondante docu-
mentatien, ils font converger deux moyens : ume action insis-
tante dans leur &tablissement pour que le fonds documentaire
soit bien aliment&, et le recours fréquemt, & leurs frais, 3

la reproduction de leurs documents bersonmels.

1 B3 L'évaluation des travaux d'él&ves n'est pas bour eux
sans probléme. Non pas, comme leurs colldgues du sous-groupe
2, parce que seul le qualitatif leur parait important, mais
parce que, disent~ils, méme assez Equitable, une note médio-
cre donnée individuellement risque toujours de décourager,
ils préférent la note collective & la note individuelle.

| B4 .Lorsqu'il s'agit des opérations d'orientatiom, enfin,
ils gont moins 4 1l'aise encore, nuisqu'il s'agit de détermi-
ner des places dans une hiérarchie d"établissements qu'ils
n'approuvent pas, Ils essaient de faire prendre les décisioms
"le plus favorables possible” pour les €léves en difficulté ;
aupréds des jeunes eux-~mémes, ils en marquent la relativité,

tout en sachant que le sort est joué biem avant ce moment.
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- Les orientations éducatives globales

La deuxi@me aire d'analyse des tendances pé&dagogiques chez les
enseignants 8tudids est moins spécifique que l'aire précédente
et que l'aire suivante. Mais 1/éthos qui soutient leurs options
resterait obsecur sans une telle esquisse de leurs orientations
sociales globales et de leurs obiectifs 3 long terme. Quant aux
pratiques correspondantes elles sont moins dés’actes pégagogi-
ques particuliers qu'un discours aux &léves ~ dont on me peut
évidemment connaitre la fréqumnce ~ sur leur avenir et sur leur
devenir collectif. Ce discours ne sera &videmment pas analysé
ind&pendamment des propos directement recueillis chez nos en-

quatés. .

2 Al et Bl Par principe les enseigpants du sous-groupe 1 s'ap~
stieunent de juger 1'organisation sociale et les orientations
politiﬁueSa Selon leur propre vocabulaire, la vie moderne en-
trafne "un ensemble de comtraintes” et, Yee nz sont pas les
engetgnants qui vont changer le systéme ; nous ne vouloms pas
Jouer les Don Quichotte".

C'est pourquoi ils premnent ce que, fideles 2 la meutralité
définie plus haut, ils appellent "1la gociéed technicienne”
(dans laguelle chacun a des téches précises et limitées & rem-
plir) comme une dqnnée de base pour d&finir les hommes & for--
mer. Un de leurs &lBves, dans un lycée technique, répercute V
leurs propos : “Comme nous le dit M. X..., nous sommes desti—
nés d devenir ded: tiechniciens, d'uns maniére ou d'une autre.
Grice d la forme d'enseignement que nous recevons en Frangatis,
noua saurons commenter nos projets, les défendre”.

2 A2 et B2 1Ils &voquent trds scuvent 1'adaptation au change-
ment comme une des conduites que 1'éducation doit faciliter.
Pourgant, animés en méme temps par des convictions indivi-

dualistes, ils voient dans les structures bureaucratiques um
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risque de robotisation. Aussi souhaitent-ils que plus tard, grice
3 la pédagogie développée avec eux, leurs &léves ne se conten~
tent pas de subir : "ils devrgient parvenir & s'adapter aum si-
tuations qu’ils rencontreront avec le moine de fruatrations
‘possibles, parce qu'ils auront pris conscience des facteurs

qui intervienment dane leurs choix”. Mais mBme si lucidité et

.2 A3 et B3 autonomie sont recherchées, c'est au sein d'une

option majeure pour 1'adaptation fonmctionnelle.

2 Al et B L& aous—grbupe 2 a une toute autre attitude politi-
que. Ses membres se prociamenf résolument hostiles & la forme
de soci&ts qui est la nGtre : "e'est une avetétd de consommation,
qui nivelle les {.ndiviahalités, et maaque les besoins authen-
‘tiqueé gous de pseudo-besoins, avec de pseudo-satisfactions’,
Les media, si 1'on n'apprend pas 3 les critiquer, sont 2 leurs
k yeux sources d'ali&nation. De plus ils stigmatisent tout rap-
port hiérarchique qui prétend s'appuyer sur la technicité et ne
sert, disént-ils, qu'd augmenter le pouvoir de quelques-ums et
a réprilﬁer'les autres. "Nous refuabna de gervir @ renfarcer la
technocratie ; ¢’est au contraire une société auto-gestiomnaire

que nous voulona voir s'instauzer™.

-2 AZ et B2 Dans cette perspective, ils souhaitent que se dévelop-
pe chez les 8léves une critique radicale, voire une révolte, La
‘marginalité (mdme s'ils ne 1'encouragent &videmment pas) leur .
fait moins peur que l'intégration. "Nous vouloms former dee in-
dividus contestataires; qui refusent les objectifa et les va-
leura du systéme en place”, De plus 1'accomplissement des désirs

2 A3 et B3 prime 3 leurs yeux sur la fonctionnalité. Mais le
bonheur, qui a un c8té spontané, doit aussi se fonder sur tou-

te une formation culturelle : ils souhaitent "préparer des hom-
mes et des femmes capables de joutssances esthétiques & contre—

courant”,
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- I1 va de soi pourtant qu'ils ne poussent pas ces aspirations

3 la limite : leur activité se déroule dans une institution pu-
blique, avec ses exigences, ses programmes, ses examens. Aussi
déclarent-ils "nous sommes quotidiennement et fondamentalement

en pletne contradistion”.

2 Al et Bl Les enseignants du sous—-groupe 3 se prononcent au
- contraire pour une organisation sociale nettement hiérfarchi-
sée, 3 condjtion que "la supériorité et le pouvoir appartien—
nent & dee hommes de valeur”. Ces hommes de valeur, on s'en
souvient, Sont & leurs yeux pour la plupadt bien nés, ayant hé-
2i42 et B2 -rité de dons. Que 1'&lite s'élargisse n'est pas,
il est vrai, une mauvaise chose, mais un risgue.de "nivel~
lement par le bas" est impliqué dans 1'évolution sociale ac+
tuelle. D'oll la préoccupation de former peu de jeuneé gens,

en les munissant d'une solide culture, en les "&levant 4 un
certain niveaqu". Préoccupation aussi de dégager parmi eux

2 A3 et B3 d'excellents cadres : "1 faut que chaque groupe
de travail soit mené par un chef". Bref, sans extrapoler quant
4 leurs conceptions sociales globales, car ils nous ont plus
parlé de leur classe, de leurs &léves "remmrquables" ou
"tratne~la-patte’” que de la société dans son ensemble, di-

sons qu'un certain élitisme fait partie de leur horizon.

2 Al et Bl Les membres du sous—groupe IV n'appartiennent pas
tous 3 une organisation politique, mais se reconnaissent d'ins-
piration marxiste. Leur critique de la socité frangaise est
d'abord &conomique : elle porte avant tout sur le profit tiré
par quelques-uns du travail fourni par la grande masse des

producteurs. Ce n'est pas la dividion technique du travail
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2 A2 et B2 qu'ils déplorent, mais ils la voudraient désaliénée et
source de solidarité. Ils regrettent le:mercantilisme des rela-
tions, "'ee monde ol entre l'homme et 1'homme ne bubsistent que

les deux exigences de la concurrence et du paiement comptant'.

La science est pour eux, on y reviendra plus loin, un des &1&-
ments moteurs de la vie sociale. Mais, commeAles autres compo-
santes. de la culture, elle est source d'inégalité. Alors qu'el~-
le s'élabore collectivement et bien que sa fécondit& sociale
redouble si elle est partagée, disent-ils, elle tend dans la

France d'aujourd'hui 3 &tre accapare par quelques-uns.

2.A3 et B3 Pensant & la conduite & venir de leurs &ldves, ils
redoutent, comme le sous—groupe 2, le conformisme et la suradap-
tation, D'oli le désir de développer chez eux les moyens intel-
lectuels de la critique, notamment d 1'égard des mass media, Mais
i 1a différence du mlme sous—groupe, ils reiettent 1'idée d'une
&ventuelle marginalisation de ces jeuhes. Ce qui importe pour eux
(mais qu'ils ne présentent aux &l&ves qu'avec discrétion), c'est

que plus tard ils puissent agir en vue d'une transformation socio-

politique.

Ainsi désaliénation ét lutte contre les in&galit8s scolaires

constituent les objectifs majeurs de ces enseignants.

-La conception des savoirs et de la culture ad mettre
en_oeuvre dans les lycées

3 Al Le sous—groupe 1 parle plus de ce que, pour lui, la cultu~-
re n'est pas,que de ce qu'elle est : "est—il tellement génant,
dit un de ses membres, que noe éléves quittent le lycée avec

des lacunes dans leur culture ?". Refusant tout ce qui &voque



- 25 -~

"l 'aequigition d'un bagage”, ces enseignants préférent en effet
traiter en classe un nombre limité de thames, et le faire de
fagon systématique. Etre en mesure de choisir parmi les multi-
ples informations proposfes de nos jours, de les hi&rarchiser,
c'est & leurs yeux un élément essentiel de la culture, "I ne
a'agit certainement pas, au premier chef, des grands auteurs"
déclare un autre, rejetant A la fois ce qui donnerait le primat
~éu pasgé et chqui donnerait le primat E'l'esfhétiquemen; con~

sacré,

3 2A Ces enseignants n’'insistent pas fortement sur la notion
de "savoir" ; mais lorsqu'ils évoquent 1'&laboration des con-
naissances, c'est en termes de transformation rapide, par
&clatement ou par élargissement et aussi d'accessibilité &
condition de d&composer les probldmes, de travailler méthodi-
quement. D'oil leur objectif majeur : "munir des éldves des

3 A3 moyens méthodologiques de compléter leurs connaissan—
ces, de les mettre @ jour”. Ils repremment ainsi un principe
qui &tait dgjal an coeﬁr des préoccupations de nombreux pro—
fesseurs entre les deux guerres : l'enséignemené'aeéondaire
doit avant tout &tre instrumental. "Il ne 8'agit pas, disent-
ils comme leurs prédécesseurs,.diapprendre, mais d’appfendre
A apprendre". o )

3 A4 Certains de leurs: propos, pris 2 la lettre, laisseraient
entendre une indifférence & 1'égard des contenus. "La pierre

" angulaire de l'enseignement n'est plus le conteru, mais 1'au-
‘tonomie des éléves” dit l'un ; et um autre : "le devoir d’ac—
quérir des connaissances 8e trangforme chesz nous en devoir
d'acquérir des aptitudes”. Mais la plupart ne pinimisent pas
1'acess aux connaissances, qu'il s'agisse des régles et des
subtilités de la langue ou méme de 1l'appréciation des oeuvres

littéraires.

1 V. ISAMBERT-IAMATY : Crises de la socidtd, crises de 1'ensei-
gnement, Paris, 1970.
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3 A5 La langue, enfip, est vue essentiellement comme un code
parmi d'autres, dont une bonne possession permet de participer

utilement aux communications de la vie moderne.

3 Bl Le role de l'emseignant, dans ces classes, est celui
d'un "animateur de recherche” et meme d'un "ewxpert en métho-
de". Dans une certaine mesure il est, au départ, maitre de
_son action pédagogiqu'e puisque, grice & sa compétence"d'an‘s

la discipline il définit les objectifs, et les tBches permet-
tant de les atteindre, Mais une fois que les &léves sont au
. travail, son intervention est plus modeste. Il refuse d'@tre
considéré comme le détenteur exclusif du savoir, et pourvoit
les &l&ves, surtout & la demande, soit en connaissances di-
3 B2 vrectement pertinentes (volontiers baptisées "informa-
tions", ce qui est trés significatif) soit en indicatioms

de sources. "Les pres@a_t*ions des enseignants et des autres
peraonnee, dit un enquétd, sont utiliséen comme des ressour—
ces par les él2ves ; 4 la limite l'enseignant est un document
parmi d'quires". - V

3 B3 Il s'agit d'acquérir des mEthodes pour critiquer et
choisir : "1'é1éve draine toutee sortes d'informations dans
gon emvironnement culturel. Il nous appartient d'en faire un
examen critique, puie d’approfondiv les questions”. EE puis-
que leurs comnaissances seront de toutes fagons lacunaires
en quittant le lycée, on esp2re que leur formation "leur don- B
nera 1'aptitude d combler d'euz-mémes ces lacunes. Dars
deux perspectives différentes, deux enseignants ont défini
leurs objectifs & long terme ; pour l'un "nous voulons qu'ils
daviennent des consommateurs avertis du squoir’, ce qui éup—
pose des connaissances Elzborées ailleurs ; pour l'autre ces
lyc8ens ont des chanceg au contraire de devenir des cher-
cheurs, et il énonce "£7 faut susciter chez eux le goﬁi'_, le
vlaisir de la recherchg”. Dans les deux cas, 1l'idée d'une
distinction assez nette entre les concepteurs et les utili-

sateurs de savoir est présente.
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3 B4 Les thémes &tudiés correspondent i un compromis entre trois
exipences : les motivations des &ldves, les programmes du bacca-
lauréat, et le désir de faire analyser des textes qui, selon eux
fournissent l'occasion d'une recherche importante d'informa-
tionset d’uéﬁexerciceintellectuel assez riche. Ils refusent.
par exemple de se laisser entrainer durablement vers des sujets
"nrdgentant une forte tomalité affective, matis un<fhible in-
térét culturel, comme la drogue, l'avortement, la payehiatrie”.
Ils en partent &ventuellement, pour travailler de fa;onAthéma~
tique, mais "1'étude du théme imtroduit 4 la lectwre d'un ou

de plusieure auteurs”.

3 B5 La langue qui fonctionne le plus dans ces apprentissages,
du moins & titre actif, est la langue orale, une grande place
étant faite aux exposés. Mais la communication passe &galement
par des schémas, des rassemblements icémiques. Les textes dis-
curgifs ne sont pas au premier plan des prfoccupations, ce-

qui inquiétait quelques Eléves intérrogés, pourtant tré&s favo-
rables 2 la méthode considérée. : "nous n'apprenons pas vraiment
d bien éerire” ou mBme "cela pourrait faire de nous d'excel-~
lents présentateurs de télévieion, mats q d'autres égards, nous
serong handicapés'. : )

'3 Al Les enseignents du sous—groupe 2 emploient plus volon-
tiers que les précédents le terme de "culture". Mais ils répu—
gnent & définir un contenu culturel limité et, eux aussi,. tout
ce qui pourrait ressembler a'ﬁnA"iﬁé&ée". A la limite une cul~
ture, selon eux, est propre. 3 cﬁaque individu plutdt que par-
tagée dans un ensemble social donné et produite par une hisg-
toire collective. Il a'agit d'un ensemble de curiosités, de
jouissances et de capacit@s cr@atrices. L'accomplissement per—
sonnel, tout spécialement au niveau de l‘imaginaiye, est pri-
mordial ; l'enseignement littéraire doit le favoriser auprés

~de chaque &léve. Accomplissement qui ne saurait 2tre passif :
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1l faut que 1'enseignement devienne le lieu d'un fatre et non

plus seulement d'un dive”.

3 A2 La conviction selog laquelle posséder des savoirs entraine
presque inévitablement abuser du pouvoir est chez eux trés fon-
damentale. Dans la vie inteilectuelle pfésente ou passée, ils
sont plus attachés 3 la création (en particulier ‘artistique)
qu'a 1'élaboration des savoirs. Plutdt que de mettre en avant -
la vérification, le cumul des acquis, les révisions théoriques,
1'organisation des savoirs, ils plaident pour Yla libdration

de 1l'tmaginaire”.

343 Ils ne dénient pas @ l'enseignement un certain caractére
instrumental, mais ils refusent d'y voir ume priorit&. Les ins-
truments, disent-ils, "me sauraient &tre gqu sevvice de n'iﬁpor—
te quot, ni tmposds & n'vmporte quel mqment”. Avant de fournir ‘
aux &lé8ves des instrumenta, il faut attendre qu'ila en expriment
le besoin : "your que 1'éléve fasse vraiment sienne telle ou tel—-
le technique d'apprextissage et pour que naisse en Iui le désir
de commaftre, il faut qu'il passe par la création ; ¢'est 4 ce
niveau que se rejoignent les domaines de l'affectif et du cog-
nitif". ' ' '

3 A4 Lesé’@r&ﬁda textes” peuvent aider‘é illustrer une recherche
thématique, mais ils ne doivent Etre_selon eux ni le point .de
départ ni le but., Les travaux "de comptlation” sont également
proscrits, les €léves souhaitant le plus souvent traiter des

thémes "on scolaires”.

3 A5 Quant au maniement de la langue,bc'ést pour l'expression de
s0i plus qu'’d titre de moyen informatif, que ces enseignants sou-
haitent qu'il se perfectionne. Récusant les modes technocratiques
de coumunication, ils refusent de former des jeunes gens en vue
de résumer des rapporte-ou-de rédiger des textes d'information.
En cela aussi, ils sont tré&s loin du sous-groupe i, Au cours

de nos entretiens, la simple allusion 2 la poésibilité d'un usage

professionnel de la langue les irritait.
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3 Bl et 3 B2 Les pratiques de ces enseignants dans leurs classes
sont dans la ligne des principes dégagés. Ainsi~la division du
travail entre professeurs de telle ou telle discipline est 1'ob—
jet d'uné vive critique, et ils remettent en cause la "spéeia~
14té™ qu'ils doivent & leur formation universitaire. Ils recon-
naissent disposer de savoir-faire instrumentaux qui sont pro-
pres A leur discipline, et avoir donc 3 la communiqﬁer ; mais ils
refusent d'&tre carawiétisés comme détenant une compétence, de
crainte que eelle-ci n'écrase, dans un domaine domn8, leurs par~
tenaires du travail pé€dagogique (les Eléves, mais aussi les ¢ol-
légues) et ne les am@ne eux-mEmes A sme penser comme "le spéeta-—
liste". La pratique d'un enseignement en &quipes professorales
interdisciplinaires évite dans une certaime mesure, selon eux,
cet 8cueil : chacun est obligé d'@tre modeste par rapport aux au-

tres et, détail notable, avoue ses ignorances devant les &laves.

Dans le choix des th3mes, ces enseignants ont beaucoup de- sou—
plesse : "oe que nous faisons. se greffe sur la demande des 81—
ves ... Les thimes sont entidrement laissés & leur choiz, le
professeur chotetssant le groupe migquel il participe, selon ses
_propres gofits”. Mais & celd s'ajoute bieu entendu "un minimum
de conesseions. au programme du bacealamsat".

3 B3 Les capacités a développer sont, selon eux, celles qui
permettent au "besotn de créer” de se réaliser. A leurs yeux

un tel besoin existe spontanément chez tous les hommes, mais

les moyens pour qu'il y ait effectivement création me viennment
pas d'eux-mémes et doivent &tre appris a 1l'&cole ; en aucun

cas pourtant ces moyens eux-mfmes me peuvent &tre vus comme meu-

tres.

3 B4 En classe les sources sont multiples ; ni les plus scolai-
res (traités, encyclopédies etc...) ni les plus nobles du point
de vue littéraire ne sont privilégiés. Le recours aux "média’
est trés fréquent, accompagné bien entendu d'une attitude cri-

tique, notamment lorsque s'y manifeste "la scoiété de consommation'.
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Liobjectif cons1ste i susciter 1‘1ndependance 4 1'égard de ce qui

est diffusé par toutes sortes de canaux.

3 B5 Le mode privilégié de communication est ici l'oral ; méme
lorsqu'un travail écrit est produit, il est rarement rédigé de
fagon discursive. Et surtout on ne se borne pas & la langue
strieto sensu ; le recours non seulement au thédtre (langue plus
bien autre chose) mais aussi 3 la musique et 1'expression cor-
porelle, est tré&s fréquent. Disposer de plusieurs langages, se~
lon nos interlocuteurs, rend capable de s'exprimer avec beaucoﬁp

de richesse.

Faut~il noter que plusieurs facettes. de "L'esprit de 68", -
expressivité, non conformisme, sdpression des barriéres, non
directivité - animent ces enseigndnts ? Dans le contexte d'au-
]ourd hui, cependant, il leur est trés d1ff1c11e de pousser
cette logique jusqu 'au bout. Ils sont en néme temps fonction~
naires, travaillant avec unr prograime donné, oblipés de temir
compte d'un certain cadre. Aussi aucun d’entre eux, disent-ils
eux—memes, n'est en mesure de pousset jusqutau bout la logique
de ses principes : "nous sommae écarteléa et vivons une séria

de contradietions’.

Ce sous~groupe se rabprcche donc du précédent non seulement par
la place faite au travail documentaire, mais aussi par ce qu'om
pourrait appeler un certain formalisme. Formalisme plus intel~
lectuel chez les uns, plus esthétique chez les autres ; ﬁais
dans leg deux cas une distance est prise avec les programmes et
méme avec les contenus. Le contraste est grand, en ;evanche,

‘a8 propos de la néutralité idéoiogique et politique, prdnée

par les premiers et reietde comme nuisible (et d'ailleurs il-

luscire) par les seconds.
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Par une relative directivit&, les professeurs du troteidme sous-
groupe (trés peu nombreux) se distinguent nettement de ceux du
premier et plus encore du deuxiéme. L'un d'entre eux a assez bien
caractéfisé leur position en nous déclarant : “fe fais du travail
indéperdant encadré”,

3 Al On nommerait volontiers elassique” ou "traditionnellen
leur conception de la culture, wue comme un patrimpine dont 1'im-~
portance &bt avant tout esth&tique. Ce patrimoine comprend un en-
semble d'oeuvres dont la consécration est parfaitement légitime.
Ces enseignants refusent 1'idée selon laquelle le classicisme
serait nécessairement figé : "pour moi, la littévature classigue
n'eat pas Zetfre morte ; elle est en prise sur la vie. Mon objec—
tif esssntdel est de donner mux éleves le goit des oeuvres lit-

téraires”,

3 A2 Ils n'ont pas non plus la méfiance des précédents d 1'égard
des savoirs, Pourtant, &tant professeurs de Lettres et tournés
avant tout vers la sensibilité esthétique, ile se prébccupent as-
sez peu de la fagon dont ces savoirs sont &laborés, quel qu'en
goit le domaine., Il a'agit en tous cas d'une activité de spécia~
listes et d'une activité cumslative, 1'école ayant un rdle de
diffusion : le travail pédagopgique tend.d cet Egard vers "l’aa-

atmilation des sommes cognitives déjd acquises”,

3 A3 Ainsi les objectifs sont~ils principalement des acquisi=
tions de contenus ; les aspects instrumentaux de 1'enseigne-
ment, chers au sous—groupe 1, ne gont pas pour eux au premier
plan, Comme le sous-groupe 2, ils récusent la neutralité des ins=~
truments, mais c'est au nom d'un syst&me de valeur donné : leurs
objectifs comportent 1l'intériorisation d'un ensemble d'apprécia-~
tions culturelles ("le gofit") et d'un certain nombre de con-

naissances, A titre de moyens, d'instruments, ils tienment

} 8i nous ne prenons pas ces qualificatifs i notre compte c'est
patce que nous savons qu'il y a des traditions et mon pas une
seule, et méme des traditions depuis longtemps em lutte, dans
1'enseignement secondaire.
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3 A4 cependant aux "bonnes habitudes de travail”. De plﬁs, le pro-
gramme reste trés'présent dans leurs préoccupations, ce qai coén-
tribue 3 leur aversion pour 1'éparpillement des thémes : "le
baccalauréat est malgré tout une priorité” disent-ils.
3 A5 Convaincus que certains modéles littéraires ont atteint une
sorte de perfection, ils tiennent essentiellement a& la langue &cri-
te et 3 1'€l&gance du style. C'est une des raisons pour lesqueiles
un public "tout venant"” les déroute.: les €léves de milieu populai-
re ne manient aisément ni phrases complexes ni vocabulaire acadé-
mique &tendu. Or 1'aisance langagiéte joue doublement & propos

des ceuvres littdraires ; en amont pour les faire apprécier, en

aval pour aider 3 s'em imspirer.

3 B! Dans leur classe, ces enseignants font pourtamt pratiquer

le travail documentaire, nous ne saurions l'oublier. Mais ils sem~
blent le voir comme une sorte de concesgion, un sacrifice aux né-~
cessités d'un public qui ne va plus d'emblée vers les exercices
difficiles, comme la jouissance raffinée de 1'explication de

texte.

Le professeur est pour eux un spécialiste, qui doit rester dans
son domaine : une interdisciplinarit& qui d&pasgerait quelques
échanges occasionnels risquerait, estiment~ils de faire baisser
1a qualité des prestations enseignantes, Quant aux &léves, un cer-
tain choix parmi des thémes et des oeuvres leur est offert, mais
"ils atment bien qu'on lee guide ... ils ont besoin de structu-

ration”,

3 B4 A titre d'orgénisation de la classe, le travail de groupes
est’ici peu fréquent ; il sert seulement & rompre parfois la mo~
notonie, mais entrafne, d'apr&s ces enseignants, de trop grandes
pertes de temps : "l’easentiecl de la formation ne peut se faire

que sur le mode individuel”.
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3 B3 Certaines des capacités i3 développer sont directement liges
aux tdches scolaires qui viennent d'étre définies : "acquérir
une certaine autonomie par rapport aux sources"” mais aussi mémo-
riser des connaissances : "on ne retient bien que ce qu'on a
cherché, puis appris, soi-méme”. Les autres effets de 1'action
professorale sont beaucoup plus globaux : la jouissance esthé-
tique, la familiarité avec un ensemble d'oeuvres et de modés

de penser.

3 B4 Pour introduire 8 la lecture des grandes oeuvres, ils pro-
posent des thémes qui puissent rencontrer des motivations, des
curiosités présentes chez les jeunes : a propos de larmargina-
1it&, ils remontent au Neveu de Ramean ; & propos de la violen-

ce, ils font commenter Guernica et incitent a lire Baudelaire,

Eluvard, Vian.

3 B5 Quant'dla communication des &tudes réalises, elle se fait
le plus possible sous forme de dossiers, rédigés, qui forcent &

laprécision et & la cohérence de la pensée.

Au total, on pourrait dire que si les membrescdu sous—groupé'S
" pratiquent bien une sorte de modernisation de la pédagogie,

c'est une modernisation tré&s modérée. Les exclure de notre champ
elit cependant &té arbitraire : au cas oil le travail documentaire
serait un jour ou l'autre prescrit de fagon plus systématique
qu'aujourd'hui dans les lycées, les réactions d'une partie nota-
ble des enseignants de Lettres ne seraient probablement pas &loi-

gnées de celles qui viennent d'&tre analysées.

°

3 Al Pour définir la culture que les lycéens devraient s'appro-
prier le gous-groupe 4 se référe surtout 3 une structuration aus-
si claire que possible des crité@res d'appréciation et des con-
naissances. "L’enseignement, déclarent-ils en paraphrasant

Montaigne, ne consiste pas & déverser un savoir ; c'est d'abord
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un effort pédagogique pour faire comprendre avant de faire appren—
dre'. Or pour eux, comprendre c'est int&grer grice abl'appréhen—
gion d'une structure. Mais plus que sur la dé&finition du terme

ils insistent sur la culture comme "bZen possédé” par certains

et "dont manquent"” d'autres, Aussi sont-ils, comme leurs collégues
du sous—groupe 3, favorables 2 1'existence d'un programme qui,
pensent-ils, préserve le droit de tous les &léves 3 un certain
nombre de connaisgances. Ils gouhaiteraient pourtant que ce pro-
Vgramme ne se contente pas d'énumérer des questions, mais définis-

se plutSt des types d'acquisition.

3 A2 Les savoirs sont donc importénts 2 leurs yeux, puisqu'ils
~procurent (ou devraient prdcgrer) une certaine mgftriée de 1'en~

- vironnement. Se ré&clamant-de iavpéhsée de G. SNYbERS, ces engei-
gnants réprouvent les tendances non directives : "Certains col-
léques, nous ont-ils déclaré, font basculer 1'enseilgnement vers
la non contrainte, la-jouigsance . ". Mais ils ne prénent pas

- 1la diffusion defsavoirs'figéslzvlesgéévqirs actiels, obitenus
déja grice 3 une sorte de "lutte avee des faits opaques", seront
peut-8tre remis en question plﬁs tard. La connaissance, pour eux,
est dialectique, et la lutte pour 1'obtenir est difficile, deman-
de des efforts - mais, disent~ils "gffovbt n'cet pas ayﬁonyﬁe d’en-
nui”, Quant 3 la conception selon laquelle le sqvbir‘egt‘inévita—
blement source de pouvoir,'ces enséiﬁhan#svla récusent d'une
part en distinguant le rapport entre éducateur et &duqué d'une
exploitation (employeur tirant un profit - salarié), d'autre part
en insistant sur le principe : "le savoir n'est oppressif que s'il
refuse de se partager".

3 A3 1ls ne-négligent pas la méthode, mais ne veulent pas s'en
contenter : "apprendre 4 apprendre n'implique pas minimiger 1'im—
portance de ce que L'on apprend ; vidées derleur contenu, les mé—
thodes deviendraient des recettes", De plus, ils font figurer
dané les apprentissages méthodologiques 1'analyse idéologique

des concepts, qui permet de situer socialement les instruments

intellectuels.
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3 A4 Le choix des conteuus est donc capital : il est nécessaire
de dépassger par exemple les int&r8ts suscités par certaines &mis~
sions de télévision, ou par d'autres média ~ ce qui ne signifie
pas les &liminer du champ. Ainsi au moment oili nous avons observé
ces classes, "l'antipsychiatrie", "la bande dessinde' faisaient

1'objet d'un travail assez poussé.

3 A5 'La signification qu'ils donment plus précisément 3 1'en~
seignement du frangais, on a pu 1'apercevoir, n'est'pas au pre-
mier chef esthétique : la formation critique et la maitrise de
la langue leur paraissent esgentielles. La langue, mais sur~
tout ses divers registres : socialement utile, la langue sou-
tenué ne -doit cacher ni les usages les plus quotidiens ni les
particularités de certaines &critures, depuis les transmissions

techniques rigoureuses jusqu'd la podsie.

3 Bl Dans leur pratique pédagogique ces enseignants font certes
une grande place au travail documentaire ; mais -dans cette for~
me de travail ils sont tr3s attentifs 3 la répartition des réles
selon les compétences. En débordant trop facilement les limites
des disciplines - en pratiquant donc abondamment le travail "¢n-
terdisoiplinaire” - ils craindraient 1'insuffisance d'"approfon—
digsement™. En outre laisser 2 un documentaliste le soin de
constituer un fonds de textes et documents, et de faire ¢hoisir
les éléves parmi ces sources d'information, me leur paraft pas
souhaitable!, Estimant donc que "chaque professeur doit se
aervir de sa propre compétence' et Yassumer sa respomeabilité”
ils font des propositions de theémes - 1i€es aux possibilités

de sources -, négocient le choix "aussi longuement qu'il le
faut” avec les Eldves, et premnent de nouveau une assez grande
initiative dana la fagon de les exploiter, Sur tels et tels

points, ils pratiquent le cours magistral, puis laissent la place

1 ce qui ne signifie pas qu’ils se contentent des conditions de

pauvreté dans lesquelles ils sount parfois amenés 3 travailler :
la question est celle de 1'initiative respective de 1'enseignant
et du documentaliste,
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au travail des &léves en classe, & partir du stock de documents
qu'ils mettent 3 leur disposition, en excluant le plus possible,
rappelons—le, 1'appel aux ressources familiales des &lé&ves,

afin de ne pas introduire de disparité dans la participation.

Les phases d'autonomie &ont donc encadrées : "nous ne voulons
pas de cette triste dndépendance des éléves qui serait en réa-
-1it8 auto-suffisance”. Par rapport & ume tendance spontanéiste,
ils se demandent : "est-Ll certain que les qoits et les aptitu-—
des sotent domnés au départ comme faisamt partie d'une peraon~
nalité déjad 14, et qu'une éducation purement néqative n'murait
pour objet que de laiaser s'épanouir harmonieusement f ... Laig~
ger les éléves totalement libreg revient 4 laieser une znfluen-

o prépondérante aux détenminations sociales™.

3 B2 Mais 1'approPriation des savoirs par l'enseignant lui-méme
est loin"d'“tréfa'leﬁts yeux chose faite‘uﬁe fois pour toutes :

ils consactent beaucoup dé temps et dat efforts a Ia mise g jour:
de leurs propres connaissances (11ngu15t1que, sciences humaines
appliquées 3 la»productlon littéraire et artistigue). Aussi est~
ce en puisant dans leurs propres sources, toujours en cours de
rehguvellemehf; qu'ils constituent le fonds documentaire propo-
4 aux &ldves.

3 B3 C'est essentiellement la capacité de trier, de structurer,
de critiquer non seulement du point de vue de la coh&rence, mais
du point de vue-de la signification sociale, qu'ils voudraient
exgrcer; Et:.ce, grice 4 la fois & de-nombreuses stimulations
(les apporte documentaires, les questions pos&es par les cours

eux-mémes) et 3@ beaucoup de travail, on 1'a vu plus haut,

3 B4 et B5 Lles textes &tudiés ne sont &videmment pas seulement
ceux de la littérature consacrfe : ces derniers ne sont pas ah-
sents des recueils, mais des textes (ainsi que toutes sortes

d'images) tirés des média sont souvent les supports du travail
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critique. Telle classe monte ume exposition commentée A base

de photographies, sur le rfle de la femme tel que le présentent
les magazines ; telle autre &labore un dossier analytique et cri-
tique sur les bandes dessinées. La lecture des auteurs proprement
litt8raires se fait surtout & propos des thémes &tudi&s d'Holbach,
Rousseau, Chateaubriand, pour traiter de la nature par exemple.
Une grande part du travail est chaque fois consacrée & la con~
frontation de- points de vue contradictoires ou de réactioms di-
vergentes, afin de les identifier clairement. Enfin d&s le cheix
des thémes, puis dans la sélection des documenté, ces enseignants
sont particulidrement & 1'&coute des &l&ves (nombreux dans leurs
classes) d'origine ouvri&re : toutes les fois qu'il est possible
de partir de thémea les concernmant de prés, puis d'utiliser une
littérature qu1 tradult leurs conditions de vie, ce cho1x est

prioritaire.

Si ce aous;groupe 4 n'est pas sans parent& politique avec le
sous—groupe 2, eontestant radicalement comme . lui le reglme fao~
nomique et social que connait la France (cf. le Chapitre "Orien-
tations globales™) il s'en &loigne en revanche nettement & pro-
pos des fonctions cul;urelleé des lycEes et des obiectifs con-
cernant les &ldves dé milieu populaire, pour qui, dsns 1'état
actuel des choses, il ne refuse pas la promotion. I1 .3 _en com—
mun avec le sous-groupe | 1'accent mis sur la rigueuf et l'or-
panisation intellectuelle ; mais il en est tr&s différent par
1'importance donnée aux connaissances elles-mémes, et par 1l'an-~
crage socio-politique de l'action pédagogique, par le rejet de
l'adaptétion et de 1B neutralit&, Avec le sous—groupe 3, enfin,
il partape le refus du formalisme, 1'attachement aux program-
meg, mais il s'oppose diamétralement @ lui, non seulement parce
que le raffinement du got n'est absolument pas essentiel A ses
yeux, mais qurtout parce qu'il essaie de se consacrer d‘abord
aux Eléves les moins familiers avec la culture universitaire.
“G'est ce dernier trait, selom nous, qui les caractérise de

la fagon la plus saillante.
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Pour résumer l'ensemble de 1'analyse qui vient d'@tre présen~

tée on peut trés schimatiquement (donc avec une tendance indvita-
ble 3 forcer les caractéres) tracer le tableau suivant. Sa der=~
nidre ligne propose de qualifier chaque type d'un terme qui,
selon nous., désigne & la fois sa vis@e sociale globale et la ten—
dance majeure de sa pratique enseigpante. Il va de soi qu'il
s'agit 1B’d'une interprétation extérieure, et non du sens que

donnent subjectivement les intfressés 3 leur action pédagogique,



| Attitude & 1'égard de
1 la compodition soeigle

de la classe et de 1L'o~

rientation saclaire.

Orientation &dusative
globale (quels hommes
Former, pour quelle
eaqatété ?)

Coneeption des savoirs
et de la eulture,

Réle de Z’enseignant£
pratique de 1'ensei- |
gnement du frangatis.

o

posée pour dési-
gner le type de
pédagogte.

Qﬁalﬁfﬁcafion;&v~>

S0US~-.
GROUPE

Composition sociale de
la classe igmorée par
volonté de neutralité,
Espoir d'une orienta-
tion rationnelle fon~
dée sur des &valuations
de compétences,

Coustat d'une "Socid~
té technicienne" dans
laquelle une fois les
les contraintes con—~
nues, il faut réali=~
ser une adaptation
fonctionnelle.

intellectuels qui per~
imettent de cheisir,
clagser et communiquer
des informations.

Priorit® aux -instruments} L'enseignant est um

expert en méthode et
une source d'informa-
tione, Apprentissage
de toutes sortes de
codes et de l'aisance
orale.

MODERNISTE

S0ts~
GROUFEY
2

{ Composgition sociale de

la classe ignorée par
refus de contribuer &
la promotion saciale.
Pas de préoccupation
d'orientation scolaire.

Rejet global de la
"Soci&té de comsom—
mation", Refus de
1'int8gration, primat’
donn& & l'accomplis~:
sement des désirs et
i la révolte, )

La culture est avant

sement des désirs et
comprend Ta curiosité,
1*imaginaire, la jouis~
sance esthétique et la
création.

tout source d'accomplis=

L'enseignant catalyse
la créativitd, aide i

‘veaments corporels).

la
'libération. RBalisations
mettant en jeu 1'expres-
Ision (Eerit, oral, mou-

LIBERTAIRE

SOUs~-

Préférence paur un
public déj3 imprégné i
de culture de pére en

cen.fils.
Souhait d'une orienta~
- J tion sélective.

Regret devant le
"nivellement" de la
socié&té actuelle,
Souhait de dégager
une &lite qui diri-

‘gerait au mieux dans

les diffdrents domwines

J|Btre cultivé c'est sur=

tout aveir iantériorise
un ensemble d'apprécia—
tions sur des oeuvres
qui ont atteint une
sorte de perfection.

L'enseignant initi& au

permettent le raffine-

des connaissances.

travail, aux efforts qui

ment esthétique. Appren—
tissage d'ume rédaction
cohérente. Mémorisation

ELITISTE

Priorité & la démocra-
tisation de 1l'enseigne-

 ment, Critique de

l'orientation exigée

par uo systdme scolaire

"de classe™.

Critique radicale de
société menée par
1'argent et par la
concurrence. Souhait
de former une généra-
tion capable de trans~
former cette soci&té.

La culture et les sa-
voirs devraient per-
mettre la maftrise de
la nature et la contri-

sociale, -

bution & 1'organisation.

L'enseignant, ayant

le plus grand nombre

critique, notamment de
critique idéologique.

Spadurationdes acquis,

conquis des savoirs, en
suscite la conquéte par

posgible. Exercices de

DEMOCRATISANTE
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Grice i des dimensions assez bien définies, les pages que 1'on
vient de lire vont, nous 1'espéroms, un peu plus loin que beau-
coup d'analyses pédagogiques. Il n'en reste pas moins, comme nous
en ‘avertissions dé&s la page 10, qu'elles comportent des simpli-
fications &videntes, en particulier parce qu'au lieu de faire
varier la combinaison des divers &léments nos "types supposent‘
entre eur une parfaite solidarité!., Wous avons donc, dans une
certaine mesure, construit des types idéaux. Pourtant notre dé-
marche s'appuie sur un recueil empirique : dans notre ﬁovula—
tion la forte parent&, dans les diverses dimensions, entre les
membres d'un sous-groupe ressort bien de l’obéerQation. Cette
similitude qui nous améne & parler de "cohérence” des options
pédagogiques, et qui méme nous permettra de nommer nos types,
wvient pour une part de la rupture de tous ces enseignanté

avec les pratiques les plus fréquentes : parce que "movateurs”
voire "militants péddagogiques”, nos enquétés tendant # avoir

. des projets et des pratiques particulidrement structurés, Nous
avons pourtant, comment ne pas le remarquer, quelque peu pri=-
vilégié les points communs et estompé les différences au sein
de chaaue type décrit : c’est 8 ce prix que notre lecture est

relativement claire. On pourra aussi la juger simpliste ...

Ajouter 3 la relative nalvetd de notre description la naivetd
de 1'"explication” des résultats des &l&ves par la pédagogie
pratiquée frise peut~8tre la provocation. C'est pourtant ce 
qu'avec mille précautions (qui restent verbales, car seule une

étude numériquement beaucoup plus &tendue aiderait # trancher)

nous allons faire pour terminer cette &tude.

Enfin les données prises en compte iei, qui renvoient aux pa-
ges 5 et suivantes de ce texte, ne peuvent &tre interprétées
sans se souvenir que lorsque les &léves sont en Premiére dans
un lycée ils ont déji &té par deux fois sélectionnés : en

5 8me et en 3 éme, Or cette sélection n'est &videmment pas

uniformément répartie : elle est d’autant plus importante

-

que les &léves sont d'origine moins aisBe : les lvcéens
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d’origine ouvriére sont "sur-sélectiommds”.

Les enseignants "modernistes” se veulent non seulement effica-
ces en vue de l'adaptation fonctionnelle ultdrieure de leurs’
éléves, mais socialement et politiquement neutres ; ils disent
volontiers que cette neutralité &vite de renforcer les privi-
l&ges. Pourtant 1'accent qu'ils mettent sur les codes, sur le
recueil et la critique d'informations diverses, pourrait fai-
re craindre une forte sélectivité i 1'égard de jeuﬁes gens issus
de milieux peu familiers des langages formels. Il en serait
peut-8tre atnsi auprés d'enfants beaucoup plus jeunes, encore
peu transformés par la fréquentation scolaire antérieure. Mais
chez ces lycéens de Premidre (les meilleurs parmi les &léves

de €.E.S.) cet effet n'est pas massif. Au contraire, non seule~
ment les notes moyennes {C) sont d'une fréquence presque cons-
tante quelle que soit l'origine socialel( mais les notestes

qui entourent la moyenme (B, C et D) correspondent dans toutes
les cat&gories d plus de 85 % de la population. Cette concen—
tration, y compris chez les €ld8ves d'origine ouvriéré. mani-
feste un certain caractdre égalisateur des pratiques. Il n'en
est pas de méme 8i 1'on observe les marges : 12 7 des Eléves
originaires de la bourgeoisie réussissent trés bien (notes

dans la tranche A) alors qu'autun Elgve dont le pére est ouvrier
n'est dans ce cas j; 4 l'autre extrfme. 12 7 des €léves domt

le pére est ouvrier sont sanctionnés par une trés mauvaise note.
.contre seulement 2 7 de ceux dont le pére est cadre supérieur,
les notes des él&ves apprtenant aux couches intermédiaires
étant elles-mémes, dans les deux cas, interm&diaires, Sans
prétendre expliquer la distribution observée. l'on s'apergoit
que le formalisme p&agogique. sous sa forme moderne met trés

4 l'aise certains &l&ves socialement privildgiés, et trés mal

a4 1'aise certains Eléves socialement défavorisés, tout en étant
asgez favorable & la majorité des &léves, sans distinction d'o~

s
rigine.

1 voir le tableau de 1a page 5.
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Le sous-groupe "libertairs” souhaite domner 3 tous les moyens
de s'exprimer et de contester l'ordre &tabli. On s'attendrait
peut~8tre & voir les jeuneé gens qui profitent le moins de
cet ordre, ceux qui appartiennent aux milieux pépulaires, gtre
ainsi particuli@rement motivés. Or le cumul des notes mauvaises
et trés mauvaises (D + E)! leur est aussi défavorable ici que
dans le cas précédent, Au refus, proclamé par ces enseignants,
de jouer le jeu de la promotion semble correspondre une exclu-
sion effective de certains &laves d'origine ouvriére. Quant
aux trés bonnes notes, (A4) elles tomnaissent dans ces classes
une hiérarchisation exceptionnellement mette : elles sont at-
tribuées i 6 Z des enfants d'ouvriers et & 31 Z des enfants

de la bourgeoisie... Dans ce cas la réticence de principe a
1'égard de 1'intégration se traduit finalement, il faut le
reconnaitre, par une surintégration des &ldves d&ia brivilé—
giés, grice par exemple 3 une mention au baccalaurdat. Il

est vrai qu'd cOté de cette tendance majeure deux phénom@mes
marginaux sont 3 noter : d'une part quelques &léves d'ori-
pine bouregoise (plus "scolaires" que les autres ?) semblent
déroutés par cette libération et fegoivent de mauvaises no~
tes ; d'autre part, parmi les &léves d'origine ouvri&re se
dégage une toute petite élité brillante qui n'existe guére
ajlleurs. Cette pédagogie de la libert& est aussi une pédago-
gie de l'excellence, qui de fait s'adresse préférentiellement
ala ﬁajorité des 8léves favorisés et & quelques éléves défa-

vorisés.

Le sous-groupe qu'en fonction de ses professions de foi mnous

avons nommé Slitiste n'obtient pas des résultats plus favorables

A 1'8lite sociale que le précédent?, On est mfme frappé de ‘trouver
dans ces classes de nombreux résultats moyens (C), dont le poids
pe confirme pas 1l'imputation d'élitisme. Ces notes moyemmes sont

particuliérement- nombreuses il est vrai chez les fils et filles

! yoir le tableau de la page 6.
2 Yoir le tableau-de la page 8.
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de cadres supérieurs (environ 40 7). Peut-8tre l'insistance sur
1'effort, sur le travail, sur la mémorisation augmente-t-elle
pour les éléves de toutes origines, les chances d‘'atteindre ce
niveau qui ne corresvond pas & du brio, wais i une réussite
satisfaisante, Les mauvaises et trd@s mauvaises notes sont assez
peu fréquentes dans ces classes, ce qui confirme une nefte ef-
ficacité@ pédagogique ; mais chez les &léves d'origine populaire
elles p@sent assez fortement. Quant & la queue de classe. (ceux
qui sont affectés des notes E) elle est ici nettement populai-
re. mais elle ne l'est pas plus-que chez les "modernistes” et
chez les "libertaires'., Les trés bomnes notes, elles, sont plus
fréquentes que dang les cas précédents, et elles sont surtout
le fait d'&l&ves privilégi&s, Si l'accent mis dans ces classes
sur le travail jouait en faveur de nombreuses notes moyennes,
1'accent qu'on v trouve aussi sur la sensibilité esthétique,
sur le raffinement gratuit et la culture classique, joue pro-
bablement en faveur d'un peloton bien fourni d'héritiers de la
culture qui se voit attribuer de ttés bonnes notes. Sous cet
aspect - mais sous cet aspect seulement ~ la qualification

d'élitisme est confirmée par les résultats,

Qu'en est~il des effets du dernier sous-grouve, que nous avons
appeld "ddmocratisant” en nous fondant 13 aussi sur les inten>

tions exprimfes par ses membres 7!.

Déja nombreuses dans le cas précédent, les notes moyennes (C} cor—
respondent 3 prés des deux-tiers des El&ves dans ces classes,
avec des variations négligeables d'une catégorie d'origine so-
ciale 3 une autre. D'autres observarions avaient dé&ja montra?

que lorsqu'un action pédagogique réduit les Bcarts de réussite

selon l'origine sociale, ce sont souvent leés notes moyennes qui

I c£. le tableau de la page 10.

%-cf, V. ISAMBERT-JAMATI : “Extension du public et baisse de
niveau", Revue frangaise de Sociologia. 1970.
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se gonflent — d'oll les lamentations de certains sur ”7la batsse
de wiveau", "le nivellement par la bas”. On trouve ici, chez la
majorité des 8léves, un cas typique de cette tendance, La péda-
gogie pratiquée, qui assure A tout moment sa démarche, et par
exemple n'encaurage pas-le ré-investissement scolaire des "hob-
bies" de certains &l8ves privilégiés. a peut-&tre pour résul-
tat de réduire 4 une réussite moyenne des &léves qui auraient
ailleurs une réussite plus brillante. Il semble qu'elle ait aus~
si pour résultat d'amener jusau'd des notes moyennes des &léves
d'origine populaire qui ailleurs seraient découragds par le tom,
des allusions, la valorisation de la culture non:sgolaire et
pourtént prestigieuse. L'insistance sur le gravail, sur les
savoirs, sur le caractdre progreasif des acquisitions de con~

naissances leur est probablement favorable.

Les marges de cette distribution méritent, elles aussi, analvse.
car la structure en est inhabituelle, Aucune tré&s mauvaise note
(E). d'abord, ce qui confirme un certain acharnement de ces en-
geignants pour Eviter les graves &checs, quelles que soient les
conditions de travail des &l8ves. Mais plus inattendu est le
retournement des rdsultats loraqu'il s'agit des notes assez fai-
bles (D) ; elles sont particulidrement rares chez les enfants
d'ouvriers. et particulidrement fréquentes (plus du quart) chez

1, Les stimulations provosées,

les enfants de cadres supérieurs
les points de départ de nombreux travaux thématiques sont ici,
nous 1l'avons vu, choisis en pensant prioritairement aux &laves
d'origine ouvri@re. Il est pogsible que certains jeune- geﬁs de
la bourgeoisie subissent ces références culturelles avec: une dif~
ficulté symétrigue de celle que l'on dé&crit souvent chez les en-

fants d'ouvriers qui. eux, paraissent en effet 8tre ici protégés

! 11 faut pourtant tenir comvte d'un &lément dont nous ne pouvons
mesurer exactemént le poids, mais qui joue probablement un réle :
ce sous-groupe enseigne dans un lycée technique, et ne recoit

donc pas les meilleurs &léves issus de la bourgeoisie. Mais cet~
te remarque sur la s&lettion s'applique aussi 4 une forte prowvor-
tion des &l&ves recevant une pédagogie "libertaire", qui fréquen-

tent un lycée technique et ont pourtant des Ecarts de réussite inverses.
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de 1'&chec. Du cBté des bonnes ek méme des tré&s bonnes notes (A et
B} on remarque complémentairement la faible représentation de

ces mémes enfants de la bourgeoisie, décidément en retrait par
rapport i cette tendance pédagogique. Les enfants d'ouvriers,
comme d'ailleurs les enfants de cadres moyens, regoivent de bon-
nes et trés bonnes notes avec une fréquence normale, du méme or-
dre que dans les trois autres saus-groupes. La particularité

de ce cas n'est donc pas un succés exceptionnel des enfants d'ou-
vriers, mais une &galisation exceptionnelle au niveau des notes
movennes, plus un fléchissement inhabituel des ieunes issus de

milieu privilégia,

Ce.que nous avons aper¢u de la pratique de ces enseignants, sans
rendre compte dans le détail de ces structures comparées de résul-
tats, permet du moins d'en comprendre 1'allure.-

a o

Il va de soi que nous ne prétendons pas avoir découvert le bon et
le mauvais enseignement du frangais au lycde. Il va de soi aussi
‘que le pouvoir de la pédagogie, modernisée ou non, se voulant ou
" non “démocratisante est limité, et que l'interdépendance entre
les contenus culturels, le travail pédagogique et la division so~
cigle & 1'école n'est guére entamée par telles et telles prati-
ques d'enseignement quels que soient les résultats obtenus aux

examens,

Pourtant la pure et simple détermination des r8sultats scolaires
par des facteurs ant@rieurs 3 1'école entrainerait une distri~
bution de notes semblable, quelle gue soit la pédagogie prati-
quée, pour les &lé&ves d'une origine sociale donnée. Dans le cas
d'une entreprise de modernisation pédagogique comme celle que
nous avons étudide, il y aurait une totale ré&cupération des ef~
fegs sélectifs de 1'école, dans 1'ensemble des classes "moder-

nisées". Or nos données présentent des variations importantes,
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gu'il nous a semblE pouvoir interpréter gréce aux options pratiques
des enseignants. Il valait sans doute la peine de le montrer, pour
mieux saisir, & partir de 13, aussi bien les limites de 1'illusion

pBdagogique que celles du fatalisme sociologique.,
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ANALYSE DE LA SCOLARITE
ET DES TRANSPORTS

{Ce papier sera. consacré 4 1'analyse de deux postes de dépemses
particuliers, & savoir ceux relatifs i la scolarité et aux trams-

ports scolaires, la présentation jointe de ces deux types de 5
dépenses &tant justifife par le fait que les facteurs séatiaux

et de carte scolaire y jouent pour chacun d'eux un rdle expli-

catif important. Outre les aspects monétaires de ce probléme,

quelques mesures des goﬁts de: transport évalﬁées directement en

unitées de temps seront proposées.

En ce qui concerne les dépensés de scolarité, il est nécessaire,

comme nous l'avons déja indiqué, de distinguer plusieurs notions.

En premier lieu, il faut séparer la dépense et le coiit. La dépense
représente ce que pergoit 1'établissement scolaire em provenance

de la famille de l'enfant scolaris& -externe, demi—pensionnaire ou
internme~, alors que le coilt défalque de la dépense ce que la famille
aurait.du, en toute hypothése ~sc61arité ou non~ acquitter pour ré-
pondre aux besoimns physiologigques de 1'enfant. Ainsi, lorsque 1'enfant
bénéficie de services de raestauration 3 1'intérieur de 1'&tablisge~
ment scolaire, le coiit est calculé en diminuant de la d&pense acquittée
par la famille le prix que la famille aurait payé pour un repas pris

d la maison. La justification de cette opération réside damns la volonté
de séparer su plan d'une comptabilité globale des postes de consom~
mation des ménages les différentes destinations finales, 1'é&ducation

d'une part, l'alimentation d'autre part dans 1'exemple choisi.
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Si la distinction entre la dépense et le coiit est maintenant
claire sur le plan coneceptuel, plusieurs types de complications
apparaissent au plan empirique. La premiére concerne 1'é&valuation
monétaire des repas non pris & la maison, et mous avons ici utilisé
les estimations faites par 1'L.N.S.E.E. sur les dépenses alimen~
taires des ménages. Une seconde difficulté pratique tient au mode
de '"paiement” par la famille des d&penses de scolarité et & son
imbrication avec les bourses d'enseignement qui tramsitent par
1'intermédiaire de 1'administration de chacun des établissements
scolaires. Ainsi, lorsqu'un &l&ve est boursier, il ne pergoit de sa
bourse que l'excé&dent de celle~ci sur les frais de scolarité si il
y a excédent,ksachaht qué sa famille ne paiera effectivement que le
solde dea frais de scolarité sur le montant de la bourse si ce dernier

"payer” la scolarité&. Om voit donc qu'au

n'est pas suffisant pour
niveau de la dépense, il faut distinguer la dépense réelle de scolarité
pour la famille -gue cette dépense ait &té assurée directement par la
famille ou partiellement par la bourse~ de la dépanse apparente de
seolarité qui n'en est que la partie visible effectivement payée en
monnaie par la famille. Les résultats présentés portent toujours sur

la dépense réelle de scolarité, le wontant de la bourse &tant compta-

bilisé s&parément comme une ressource.

Ces précisions d'ordre général &tant domnées, nous pouvons maintenant
présenter les estimations obtenues d partir de 1'enquéte. Nous nous
attacherons dans une premi&re section & 1'examen de la scolarité& pour

aborder ensuite celui des transports scolaires.



SECTION I - ANALYSE DES FRAIS DE SCOLARITE

Rappelons tout d'abord les chiffres globaux suivant le niveau

8ducatif.

. . _F. 1978
Te CYCLE|2e CYCLE | %e CYCLE |TECHNIQUE
PRIMAIRE | opooND. {LONG GEN.LONG TECH| COURT
Dépenses de )
scolarité 34,7 52,6 106,3 1441 130,2
Cofits nets de
scolarité 15,3 23,9 50,7 77,9 56,7

Tableau | : DEPENSES ET COUTS MENSUELS DE SCOLARITE
SUIVANT LE NIVEAU EDUCATIF

Ces chiffres montrent clairement une augmentation avec le niveau
8ducatif, avec des cofits et dépenses plus &levées dans le second

cycle technique que dans le second cycle général,

Ces moyennes cachent néammoins des diff&rences relativement impor~
tantes lorsqu'on sepmente la population & chacun des niveaux &éducatifs

suivant un certain nowbre de critéres.

Suivant 1'origine sociale, on observe de nettes différenciations
avec des montants monétaires particuli&rement importants pour les
enfants d'agriculteurs, les autres catégories étantvﬁ des niveaux
relativement semblables si ce n'est le cas des enfants de cadres
supérieurs/professions libérales caractérisés par des chiffres de

colits et de dépenses plus faibles.



F. 1978
ggégzzg AGRI. | OUV. |EMPL. [MART. §§§§?§? Mgsgés ENSEMBLE
‘ Dép.Scol.| 49,5| 24,9 | 36,0 | 38,7 | 26,0|37,6 | 34,7
Frimaze ggg;;rgggs? 20,1 10,6 | 15,2 | 18,7 | 13,8 18,0 15,3
Jer c§c1e Dep.Scol. | 95,2} 30,51 48,57 47,6 42,5159,3 | 52,6
secondaire §g§;§rgig$ 39,0 14,6 | 17,6 ] 22,2 | 20,0|31,4 | 23,0
2e cyele Dép.Scol. |231,3 | 103,5 | 68,0 |138,0 | 71,8 113,5 | 06,3
général gggf:rgigs 102,3| 51,7 22,9 | 84,9 | 31,053, 50,7
se cycle  [Pep-Seol. [287,1] 78,1 1134,0 | 96,0 | 85,6 f156,1 | 144,1
tech.long 223;::?i§8 162,4 | 40,4 | 90,4 | 33,6 | 30,0|89,6 77,9
rechnique Pep-Seol. [214,5 | 93,6 95,6 |133,3 | 102,2 f129,5 | 130,2
court Coits nets

scolarite | 1057 | 37,7 35,5 | 61,0 | 12,7]68,7 56,7

Tableau 2 : DEPENSES ET COUTS MENSUELS DE SCOLARITE
* SUIVANT LE NIVEAU EDUCATIF ET L'ORIGINE SOCIALE

En dépit de son apparente clarté, ce tableau doit, pour étre

compris, Btre &clairéd par la prise en compte des facteurs agis~

sant de fagon plus directe sur les dépemses et coiits de scolaritd.

En effet, la variable origine sociale est toujours une variable
"mixte"” faisant intervenir simultanément plusieurs dimensions
-ressources, taille de la famille, culture, origine géographique...—
Dans 1'analyse de la scolarité, les premidres variables pertinentes
sont, bien évidemment, le régime de scolarité de 1'enfant et le sta—
tut juridique ~public/privé- de 1'&tablissement scolaire d'accueil.

Le tableau page suivante en donne des évaluations chiffrées.



F. 1978
Externe 1/2 Pension. Interme
Ensemble
Public | Privé | Public] Privé ] Public| Privé N
Dep. Scold 1,7 26,4 | 92,51 123,6 -1 - 34,7
Primaire . Cofits nets '
cotrs tetel 1,7 26,4 | 28,0| 60,7 -] - 15,3
ler cycte| Depr Scold 0,2 |- 49,5] 90,5|177,5]210,7{458,7 52,6
secondaire g:ﬁfjrgi;s 0,2 | 49,51 24,6 110,2 | 64,7 |293,8 23,9
2 cycle | Depr Scol 0,8 |150,0| 97,9 |258,3 | 220,9 {471,2| 106,3
général ggﬁ::rfigs 0,8 |150,0) 22,4 {194,2 64,4 |318,0] 50,7
2e cycle | Dep. Scol. 0,9 | 86,7 1102,4 | 245,0 | 231,2 |570,0 | 144,1
technique Y Y -
long gggfzrgﬁ;s 0,9 | 86,7 34,2187,5] 84,5 |423,6 77,9
A kd
Technique | DeP- el 0 151,91 92,7 | 195,0 | 204,7 | 388,5 | 130,2
‘ ° “ _
court gzzf:rgigs 0 151,90} 23,4 |133,0)) 57,5]243,7 56,7

*Petits effectifs
" Tableau 3

: DEPENSES ET COUTS MENSUELS DE SCOLARITE
SUIVANT LE NIVEAU EDUCATIF, LE REGIME
DE SCOLARITE DE L'ENFANT ET LE STATUT
JURIDIQUE DE L‘'ETABLISSEMENT

Ce tableau présente une situation trés contrast@e avec des chiffres

trés :différents selon le régime de scolarité et selon le statut

juridique de 1'&tablissement. Si on s'attache en premier lieu au

secteur public d'éducation, on observe pour un mois courant des

sommes tout & fait dérisoires pour les extermes, une dépense mensuel-

le 1égérement inférieure & 100 F pour la 1/2 pension et l&gérement -

supérieure 4 200 F pour l'internat et ceri de fagon indépendante du

niveau &ducatif ou du type d'8tudes suivies. En ce qui concerne les

colits nets de scolarité, le commentaire est semblable mais avec des

sommes heaucouﬁ plus faibles sans &tre du tout négligeables puisqu’elles

représentent de 25 & 30 F par mois pour la demi-pension et de 60 3 70 F

par mois pour 1'intermat.
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Dans %'enseignement privé, la situation est bien &videmment

trés différente en raison d'une part des frais 1i&s a 1% aasei; ne~
ment lui-méme et d'autre part des tarifs plus &levés covrospondan:
spécifiquement & la demi~pension (emviron + 15 %) et surboui i

- 1'internat (environ -+ 50 % par rapport & l'enseignement‘pubiic\

Les frais de scolarité liés 3 1'enseignement augmentent svee le
niveau &ducatif de 25 Z par mois en moyenne dans le primai.- 4 50 F

dans le premier cycle et 150 F dans le second cycle.

Les tableaux précédents (N° 2 et 3 ) s'expliquent esseniie!lement
par la distribution du régime de scolarité et:itrés peu :par le statul
juridique de 1'établissement. $i les dépenses et coflits nets de sco-
larité augmentent avec le niveau &ducatif c'est en raison majori-
tairement de la fréquence croissante des demi-pensionnaires el deoy
internes au fur et # mesure que les &tablissements scolaires sont
de niveau plus élevé mais surtout plus rares, donc répartis de fa-—
gon moins dense sur le territoire. Ce phénom@ne explique aussi les
colits plus Elevés dans 1’enseignement technique que dans 1'enseigne-
ment général au niveau du second cycle car les &tablissements d'ensei-
gnement général sont plus nombreux et donc plus proches des Eldves
qui doivent moins souvent avoir recours i la demi~pension ou 3 1'in-

ternat.

De fagon comparable, les dépenses et cofits nets de scolaritd pour les
agriculteurs tiennent, par nécessit&, & leur localisation rurale et
4 1'obligation qu'ils ont d'&tre trés souvent internes ou demi~pension-
naires. A 1'opposé: les enfants de cadres:supérieurs ~professions
libérales qui sont trés majoritairement localisés dans des villes
pourvues d'équipements scolaires sont le plus souvent externes!.
I1 apparait donc clair.que si les dépenses et cofits de scolarité dé-
pendent du régime de scolarité de l'enfant, celui-ci d&pend 3 son tour

de la carte scolaire et plus précisément de la distance que doit par-

1 & vitre d’exemple, dans notre &chantillon, il y a 24 Z des enfants

de cadres supérieurs demi-pensionnaires dans le premier cycle, alors
que le chiffre correspondant est 73 7 (+ 7 % d'internes) pour les
enfants d'agriculteurs. De méme dans le second cycle long, il y a

4 Z des enfants de cadres supérieurs. qui sont internes, alors que
c'est le cas pour 72 % des enfants d'agriculteurs,
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courir 1'enfant pour se rendre du domicile de ses parents & 1'E&ta~

1

blissement scolaiire qu'il fréquente!. Le tableau suivant

permet de rendre compte de cette situation.

F. 1978
Distance Parents/Etablis.km | £ 1 1.3 3.10 { 10.20 {20.35 | »35 |Ensemble
Dep: Scol: 22,0| 42,2 74,5 62,0 - - 34,7
Primaire e -
gzg::;;zgs 10,2 17,6 32,3| 18,9 - - b 5,3
ler cycle Dep. Scol. 22,81 43,3 74,3 95,1 | 160,5 - 52,6
gecondaire CoRtE nets
Sy 10,5 22,1} 30,5| 35,3 70,7| - 23,9
2éme cycle |Dep. Scol. 18,8 | 59,5 99,3 193,2 |297,9| 230,8] 106,3
général Cofits nets
) cen B e 14,41 20,4 ] 47,7 | -102,4 | 164,6 93,6 50,7
2eme cycle Dep. Scol. 51,8 | 40,0 75,5{ 135,0 {279,4 | 294,3} 144,1
Is;;nlq“e gﬁgf:t?iés 1 8,3 28,6 32,31 62,6 [159,1| 68,4 77,9
Technique | PeP+ Scol. 34,3 | 49,6 85,9) 136,2|189,4 | 242,4f 130,2
court ggzgzrzzgé 23,4 | 29,7 39,1 51,2 74,9] 107,4f 56,7

Tableau 4 ¢ DEPENSES ET COUTS MENSUELS DE SCOLARITE SUIVANT
LE NIVEAU EDUCATIF ET LA DESTANCE ENTRE LE DOMICILE
DES PARENTS ET L'ETABLISSEMENT .SCOLAIRE FREQUENTE

La relation entre distance 3 parcourir d'une part et cofits/dépenses
scolarité d'autre part est extrémement nette avec des chiffres crois—

sants avec la distance . Cette relation tient 3 la nécesssire plus

~ grande fréquence de la demi-pension et de 1'internat au fur et &

mesure que 1'Etablissement se trouve plus Eloigné du domicile fa-

milial. Attachons nous maintenant 4 estimer 1'intensit& de cette relation.

l Ce qui ne veut pas dire que la fréquentation elle-mme ne soit pas
influencée par la structure de la carte scolaire. Ainsi, on peut
noter que les individus et les familles ont dans une certaine mesuxe
conscience de 1'hétérogénéité spatiale de l'offre puisque les "dBsirs
8ducatifs" qu'ils expriment, notamment au moment du palier d'orien~
tatfon de troisime sont "biaisé&s"” en faveur de 1'offre locale (par
exemple, dans 1'&tabliseement technique court, choix de métiers emsei-
gnés localement de préférence & des métiers dont la préparation nécas~—
siterait un d&placement géographique. Voir G. GALODE : Le palier d'orien-
tation de troisidme, A paraitre, Cahier de'1'IL,R.E.D.U.).
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La relation Régime de scolarité/distance 3 parcourir pour se-
rendre a 1'Etablissement

Comme nous 1'avons d&ja not&, on doit s’attendre & ce que l'enfant
soit contraint & la demi—~pension ou 3 l'internat dé&s:lors que 1'éta~-
blissement scolaire qu'il fréquente est suffisamment Eloigné pour
qu'il ne lui soit plus possible d'envisager de faire un aller/retour
jusqu'i son'domicile familial pour prendre son repas de midi ou

méme de retourner quotidiennement chez ses'parents. Par contre, pour
1'enfant proche de la structure d'offre, si 1'internat semble a priori
exclu, il reste la possibilit& d'arbitrage entre 1'externat et la
* demi-pension en fonction de 1'organieation familiale qui semble 4 la
famille la meilleure. Cette sous~section essaira d'apporter des
&l&ments factuels visant 3 montrer comment oprent ces contraintes et

ces arbitrages.

'La liaison que nous cherchons & mettre en &vidence est probabiliste
-ecar il est bien clair qu'il ﬁ'y a pas en réalité un déterminisme sui-
vant lequel tout le monde3 par exemple, serait exterme si la distance
a parcourir est inférieure 3 x kilométres alors que chacun serait

demi-pensionnaire au-deld,

D'une fagon générale, la relation & egtimer est de la forme :

" Probabilité d'@tre (externe, demi~pensiomnaire, interne) = f
(digtance...)
Dans la mesure oil la variable & expliquer ést une probabilité&, la
" forme lingaire ‘habituelle ne s'applique pas et il faut avoir recours
15 une forme maintenant 1'estimation de P dans 1'intervalle [o,l}.
Comme nous disposons ici d'observatioﬁg nombreuses, mous avons pu cops™
tituer des données groupées segmentées suivant le critdre de la distance
(et éventuellement suivant d'autres critéres), sachant qu'ad 1'intérieur
de chacun des groupes, il est possible de calculer les probabilitéﬁ
effectives, qui sont ensuite régressées linéairement aprés avoir ef-

fectué la transformation suivante.
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P-a>y=1n . En effet, cette transformation autorise

P
1-P
y 3 avoir un domaine de définition (- », +») convenable pour une
estimation linéaire, alors que P varie dans 1l'intervalle [o,l] .

P . .
].n-]—_—P——ZbJ. X3

A priori, cette forme monotone convient pour l'estimation de la pro-
babilité d'étre externe (fig.l - forme décroissante lorsque la dis-
tance augmente) ou d'@tre interne (fig.2 - forme croissante avec la
distance). Par contre, elle ne convient pas directement pour la pro- :
babilité d'&tre demi-pensionnaire car celle-ci n'est pas monotone avec
la distance. En effet, on doit s'attendre d'abord d une augmentation

de la probabilité lorsque la distance augmente ("moins souvent externe")

puis ensuite 4 une diminution de la probabibité en raison de la sub-

. stitution de 1'internat & la demi-pension lorsque 1'éloignement devient

‘trop grande. (fig.3)

P A P /t

I~

S
>
d

="

=
d

- fig.1 - - fig.2 - - fig.3 -

Pour résoudre ce probléme de non-monotonie du phénoméne avec la distance,
nous avons utilisé une variable D qui est tout d'abord croissante puis
ensuite décroissante lorsque la distance augmente. La forme retenue

pour D est une différence du type suivant :

D=d-xd®

L'estimation de Y = 1n s'écrit alors :

P
i-p

Y~bo+b; .D+ ...
ouY=bo+by (d-2rd% +...

Y = bo + b].d - bl.k.d“3-+

! Voir G. LASSIBILLE : L'Econométrie des variables qualitatijves. Cahier
.de 1"IREDU, n°28, 1979. .

Si 1n Ibj.xj i

et p = —————— ce qui
-bj.xj

P s s . P
a Ibj.X b

3 Ibj.Xj, on obtient 5

revient donc 3 une estimation suivant une forme I+e

b (PP I
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C'est-d-dire que le modéle peut s'estimer directement sous forme

lindaire en utilisant simultanément comme variable explicative d'une

part d et d'autre part a%. ceci suppose donc qu'on connaisse, ou

“qu'on puisse déterminer de fagon exogéne, la valeur de a qui convient,

le coefficient (bl.k) €tant estimé@ analytiquement dans la régression.

Comme le but du modé&le est uniquement d'ordre descriptif, nous avons

choisi de rendre maximum-la qualité de la représentation en para—

métrisant o pour retenir la valeur qui permet d'obtenir le meilleur

coefficient de détermination.

Les estimations sont données dans le tableau ci-dessous.(la valeur

optimale dea est 1,3).

| Niveau &ducatif Primaire ler cycle secondaire] 2& cycle secondaire -
N=690/17) (N=958/21) (N=479/21)
Y=P§?2i:;11te 1/2 pens{ Ext. [/ pens. |Int. Ext. {V2 pens | Int,
. c g R bl W *3 AR X [T
Distance (km) 20769 }=-0;271 1,10} 0,1 }-0,15| 0,72} 0,14
; 1,3 ' o 2
Distance '’ - - ].-0,34 - - ~-0,24 -
Eal L d
Public/privé - - - - ~-1,26 1,3 -
Trav§11 mére _ _ _ _ _ _ 0,;3
oui/non
Constante -1,59 1,15} ~1,98 {~4,0 1,36 ] -2,661] -3,65
" R? 0,76 0,44| 0,73 | 0,73] 0,69 0,65{ 0,90

**'= significatif au seuil de'5 %

*

= gignificatif au seuil de 1 %

Globalement, la distance est la variable la plus importante pour rendre

compte du régime de scolarité, la forme particulire retenue pour

la

demi-pension apparaissant bien adaptée. Les autres variables (statut

juridique de 1'&tablissement - activitd de la mére) semblent avoir un
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impact peu important!.

Aprés avoir estimé ces mod&les probabilistes, nous pouvons, par
simulation, estimer les piobabilités des différentes régioné de
scolarité suivant la distance s@parant le domicile de 1'éléve de
1'établissement scolaire qu'il fréquente. Ces simulations sont

indiquées dans le tableau ci-dessous,

) PrimairJrle éycle secondaire | Ze cyclé sepondqire'
Disténi. scol: ‘élﬁiion; Eit. Pléi. Int. § Ext. ;éis. int,
(Km) '

0 0,16 | 0,85] 0,15] 0,02] 0,84} 0,20( 0,02
! 0,25 | 0,73 o,24| 0,02] 0,77| 0,28 0,03
3 0,45 | 0,58 0,46 0,02 0,58 A 0,44 | 0,05
5 " 0.60 | 0.44] 0.63] 0,028 0,47 0.56] 0,07
8 “ 0,83 } 0,23] 0,8} 0,03] 0,3/ 0,66 0,10
10 0,91 J 0,14 0,86] 0,05§ 0,24 0,73] 0,14
15 0,99 | 0,05] 0,92| 0,07} ©0,15] 0,72} 0,27
20 1,00 | o,01] 0,91| 0,11} 0,05} 0,68} 0,39
30 1,00 o | o,78| 0,26 o0,01] 0,38 0,67
45 1,00} o1 0,09 0,72 o | 0,03} 0,97

* Les probilitée d'@tre externe, demi-pensionnaire, et internme
ont été estimées séparément sans inclure la contrainte de
complémentarité d l'unité, si bien que la somme des tr013
estimations est légérement différente de 1.

Tableau 5 : PROBABILITES DES DIFFERENTS REGIMES DE SCOLARITE
EN FONCTION DE LA DISTANCE

1 Nous n'avions pas suffisamment d'informations pour effectuer un trai=-
tement spécifique par zome d'habitat. Or, il est vraisemblable que
dans les grandes agglomérations, et notamment 1'agglomération pari-
sienne, l'activité salaride de la mdre augmente significativement
la prébab111te d'@tre 1/2 pensionnaire pour les éldves habitant rela—
tivement prés de 1°' tab11ssement scolaire,
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Le tableau n® 5 ainsi que les graphiques joints montrent claire~-
uwent la nature des relations entre le r&gime de scolarité et la
distance que doit parcourir 1'&l&ve pour se rendre ayl'école et per-
met de rendre compte de la relation positive entre les colits de sco-~

larité et la distance.

La distance n'induit pas uniquement des cofits 1i&s & la scolarité de
1'élave, elle implique sussi des déplacements qui sont source de coilts
pour las familles.

Nous examinerons ceux-ci dans la deuxiéme section.



Probabilits Probebilité Probabilité
| de 1'sxternat de 1/2 pension 1‘ de l*internst
1 1 1
\ /-—\
3,8 0,8 - .0,8
16 \ a.8 / \X - //
),4 \ 0,4 // \ 0.4 /
2,2 0,2 0,2 | - ’
. \ . distance . distence ‘_____———"/ distence
a S5+ 10 15 20 25 30 km 0 s 10 15 20 25 30 35 40km O S 10 15 20 25 30 35 " km
i
SECDNDAIRE - DEUXIEME CYCLE - =
L
Probabilité Probabilits Probabilits
, de 1’extarnat 4 de 1/2 pension { de l'internat
R 1’ 1 1 .
3.8 \ 0,8 V 0,8 /
2,8 \ 0.5 //‘\ 0.5 / :
-4 \ 0.4 / \\ 0,4 //
5,2 - \ 0,2 ; \ 0,3 p~
a i N PRI e s —— " P " M . - / N N - .
5 10 15 20 25 30 35 40 0 10 15. 20 25 38 35 40 - 15 20 25 30 35 40,

SECONDAIRE ~ PREMIER CYCLE ~

0 5 10



Probabilité
) de 1’extarnat

SECONDAIRE ~ PREMIER CYCLE -

Probabilité
de 1/2 pension

Probabilits
1 de 1l’'internst

\ /—\
%8 0,6 : 0,8
T iy // \X iy //
3,4 \ 0.8 / \ 0,4 /
2,2 ~ 0.2 0,2 -
- \_ ) , distence o distance - distancs
D™ 5. 10 15 20 25 30 07 5 10 15 20 25 30 35 40km O 5 10 15 20 25 30 35 km
1
SECONDAIRE - DEUXIEME CYCLE ~ =3
N 1]
Probabilité Probabilité Probebilits
| de 1’externat 8 ds 1/2 pension 4 de l'internet
4 1 4 .
3,8 \ 0,8 0.8 /
;,E \ 0,6 //-‘\ 0,6 /
r.a \ 0.4} \\ 0,4 //
2.2 - \ 0,2 — 0.2 |
0 i — : . i . . - / . R i
5 10 15 20 25 30 35 40 D -5 10 15. 20 25 30 35 40 45 20 25 30 35 40 .

0 5 10



- 15 -

En second lieu, si on s'attache 3 1'analyse de la relation entre la
dépense de transport et la distance, on observe. globalement une

" augmentation de la charge familiale alors que la distance & parcourir
est plus grande. Toutefois cette loi globalement croissante ne

semble pas en réalité monotone. Ainsi, dans les différentes fililres
ou niveaux de 1'enseignement secondaire, la tranche de distance

10.20 lm est toujours et significativement caractérisée par des

~

dépenses inférieures 3 celles des tranches de distance qui 1'encadrent

(3.10/20.35). La compréhension de ce phénowé&ne tient sans doute & ~

plusieurs raisons dont notamment les deux suivantes :

1) C’est la tranche de distance qui est la‘plus fréquente~eﬁ ce
qui concerne 1’organisation du ''ramassage scolaire"” qui est
fortement subventionné voire souvent gratuite et
2) La tranche 10.20 km correspond, comme nous 1‘avons montré
précédémment, 3 la plus forte probabiiité d'étre demi-pension-
naire et par conséquent 34 un nombre moyen de d&placements sco~
laires inférieur # celui des distances moindres., Au~deld de la
distance de 20 km, les éléves sont trés fréquemment internes
. et utilisent des moyens de trﬁnaport pas,ou peu, subventionnds.
o
Le tableau ci=aprés donne les dépenses de transport suivant le régime

de scolarité retragant 1'effet de la distance et du mode de subvention.

, F. 1978

Externe | 1/2 Pens. Interne | Ensemble
Primaire 2,2 13,2 * 5,7
le Cycle second. 3,4 8,3 63,7 © 6,7
2¢ Cycle général 11,4 28,3 52,6 25,0
2e Cycle Tech.long 15,8 39,7 69,4 39,7
2e Cycle Tech.court] 31,5 32,3 61,4 40,9

-

Tableau 7 : DEPENSES MENSUELLES DE TRANSPORT SUIVANT LE
NIVEAU EDUCATIF ET LE REGIME DE SCOLARITE
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Notons -qu'au-deld des moyennes 6bservées, la variance des dépenses
de transport reste relativement grande car les modalités de trams-
port utiliséesipar les familles sont trés nombreuses et diversement
cofiteuses et ceci, d'autant plus que la distance, par exemple, n'a’

pas la méme signification suivant le type d'habitat.

A cBté des handicaps financéers 1i#s 4 la distance, il est &galement
important de signaler que le cofit peut &galement &tre envisagé dans
sa dimension temporelle. L'enquéte permet de chiffrer le temps qui

est passé par les &l&ves dans les tramsports scolaires.

Temps en mn

TEMPS;MOYEN D'UN TRAJET (mn) §TEMPS MOYEN"JOURNALIERY (mn)
Ext. [ 1/2pend Int.| Ens.| Externe ] 1/2 Pens. Interne

Primaire 9,7 16,1 | - {u,6| 388 | 32,2 -
Premier cycle 12,6 125,5 |44,5 | 18,1 49,6 51,0 | 17,8
2eme cycle 12,3 |27,6 |50,3 | 24,7 | 49,2 | 55,2 20,1

général long

2éme cycle ;
technique Lo 13,8 137,8 57,6 | 35,1 55,2 75,6 23,0

2éme cycle
technique court

19,3 141,2 70,7 | 43,8 77,2 B2,4 28,3

*Le trajet moyen “journalier" cal¢ulé& pour-lzasinternes est égal i
la durée d'un trajet hebdomadaire aller et retour réparti sur
5 journées.

Tableau 3 : TEMPS MOYENS DE TRAJET SCOLAIRE SUIVANT LE NIVEAU
EDUCATIF ET LE:REGIME DE SCOLARITE

On retrouve dans ce tableau la méme hifrarchie que dans les tableaux
sur les colits de transport puisque ces aspects temporels ne sont que
l'autre face des aspects financiers caractérisant 1'influence de la
carte scolaire sur les déplacements des &l&ves, comme le montre de
fagon directe le tableau suivant n® 9 . On peut constater toutefois
que les demi-pensionnaires ne consacrent pas plus de temps & leurs
transports quotidiens que les externes,; en eéffet, si les demi-pen=
sionnaires résident en moyenne pius loin des &tablissemante scolaires,

la fréquence de -leurs déplacements compense ce handicap.



km
EXTERNE 1/2 PENS} INTERNE ENSEMBLE‘
Primaire 1,0 2,5 - . 1,6
Premier cycle.: 1,5 6,3 24,f , 3,9
2éme cycle générﬁl long 2,0 7,1 24,3 7,8
22me cycle technique long 2,3 12,8 29,5 13,9
2&me cycle technique court| 2,7 11,3 33,9 - 15,5

- Tableau 9 : DISTANCE MOYENNE DUsTRAJET SCOLAIRE -SUIVANT
LE NIVEAU EDUCATIF ET LE REGIME DE SCOLARITE

En ce qui concerne les charges financigres, le facteur explicatif
principal &tait le régime de scolarité, celui-civs‘expliquant,iéomme
nous l'avons souligné par la distance. Par contre, en ce qui concerne
le temps dé transport, mais aussi la distance, le régime de scolarité
n'est pas 3 m@me d'&puiser les différances entre les ruraux et les
urbains puisque, comme le montre le tableau ci-aprés, les temps de
transport varient suivant la localisation pour un méme rfgime de

scolarité avec des temps plus longs en milieu rural.

. ‘ ~ o
EXTERNE 1/2 PENSTONNAIRE g ;. INTERNE
Parig Pet;‘n Paris| Ptite ParisfPtite
pi@des fville Bourg jrural} Gde §ville| Bourg Rural} Bde | ville} Bourg] Rural
villa: bille : pille
Primaire 7,5} 12,21 10,2} 10,74 8,5} 10,8 2150 | 18,4} - - - -
ler cycle | 10,64 15,61 11,2 20,4] 17,6] 20,3023,5 [37,4] - | =, {42,3 |98,4
?e‘{‘ﬁn;y°1e 13,6 12,81 7,6) - | 24,1] 39,8/39,9 |48,3} - | » |56,3 48,6
Ze‘é‘iu;{"le 13,7] 22,5| 13,3} 15,00 34,4] 35,050,3 [42,0} - | » |69,7 {953

Tableau 10 : TEMPS MOYEN D'UN TRAJET SELON LA LOCALISATION
DE LA FAMILLE, LE REGIME DE SCOLARITE ET
LE NIVEAU EDUCATIF
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Conclusion

La conclusion essentielle de l'analyse que nous venons de mener
concerne le poids relativement important de l'espage et de la

" distance et d'une fagon plus générale de 1'offre d’ensgignement:_
ddns les indgalités inter-individuelles en mati&re d'é&ducation.

"Le tqbléau n° 9 ci~aprés donne des estimations des aspects fipan~
ciers de 1'impact de la distance en sommant les cofits nets de

scolarité et les dépenses de transport.

I1 ne faut pas oublier qu’'il s'agit #éi de cofits nets:3 la charge
des familles et non des colits totaux 5 la charge de la collectivité,
car notaﬁment en ce‘qui concerne les transports ceux—ci sont, pour
une partie sans doute mon négligeable, subventionnés par 1'Etat et
les collectivités locales. On peut toutefois observer qu'en dépit
des aides apportées par la société& pour réduire les ﬁaﬂdicaps d'er—
dre géographique & la soolarisation, il regte de fortes diéparités
au désauantage des ruraux que le systéme de transferte devrait se
dovmer pour tdche de réduirel, Or, lorsqu’on examine les transferts
"1i8s" A 1'&ducation dont bénéficient les familles, il apparatit

que les facteurs sociaux (revenus de la famille, nombre dfeafants

& charge) sont presqu’exclusivement pris en compte?, alors que le .

! Nous avans déjd noté dans une analyse générale de la distribution
inter-individuelle des scolarisations que le facteur spatial await,
toutes choses &gales par ailleurs, un effet tout 3 fait important.
“Aipnsi pour la comptéhension des différences entre les énfints des
cadres supérieurs et d'agriculteurs (en matidre de scolarisatiom),

il est plus important de savoir que les agriculteurs habitent plus
souvent la campagne quecles cadres supérieurs, ont en moyenne des
familles plus nombreuses et habitent dans les départements plus défa-

vorisés plutdt gque dessavoir que leur aptitude scolaire est inférieure”.

A. MINGAT - Egsai sur la Demande d'Education, Thése, Dijon, 1977.

Qu'il slagisse du systdme des bourses natiorales, des bourses dépar-
tementales ou de mesures particuli@res telles que la "remise de prin-
cipe d'internat" qui sont globalement socialement "progressives”
(atdés plus importantes pour les familles i revenu modeste etfou pour
les familles nombreuses), ou qu'il s'agigse de 1"exonération fiscale
qui ext socialement “régressive” ("manque 3 payer fiscal” margimal
d'avtant plus important que les revenus sont élevés et que la famille
est petite). A. MINGAT ~ J. PERROT ~ Education et Transferts Sociamx,
I.R.E.D.U., 1974. ; '
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facteur gspatial est pratiquement absent. Bien sfir, si on examine
la distribution spatiale ex-post des boursiers on trouve des fré-
quences plug élevBes chez les ruraux que chez les rubains, mais cela

est uniquement du & la répartition des catégories sociales sur le

territoire.

: F. 1978
W” 1 1.3 | 3.10 {10.2020.35 | > 35 |} Ens.
Primaire 11,91 20,3] 80,7 |32,6 « | « I 21,0
;zzoﬁ({;iie 11,8 30,4 40,7 39,4 | 84,8 » | 30,6
_;?:gr;{“‘* 16,6 | 43,8 ] 73,2 09,0 |216,3 |181,5] 75,7
ii‘gﬁﬁiﬁ;"lou& 32,1 55,0 70,9 |89,6 |216,7 |224,9 }117,4
izggngzﬁiecourt 44,2 39,5 83,0 v7319 121,3 1193,3] 97,6

Tableau |1 : SOMME DES COUTS NETS DE SCOLARITE ET DE
: TRANSPORTS SUIVANT LE NIVEAU EDUCATIF ET
LA DISTANCE ENTRE LE DOMICILE DES PARENTS
ET L'ETABLISSE SCOLAIRFE FREQUENTE
(Cofits mensuels)!

Il apparait domc, 3 titre de conclusion pour ce texte, que la col-
lectivité devrait, dans un objectif d'é&galité descchanges, compenser
les hendicaps qu'elle crée elle~méme pHF ses choix en matidre d'implan—
tation des &tablissements et de carte scolaire, chaix motivés par un
objectif d'efficacité &conomique (&tablissements suffisamments gfanda
pour que les coiits unitaifes ne soient pas trop &levés) au mépris de
1'équité qu'elle se devrait de resuaurer par:des modifications adé-

quates des:modes de tranffert.

! Ces colits, résultats de 1'offre d'éducation, peuvent €tre comparer
avec le montant de 1'aide apportée aux familles par les bourses matio=-
nales d*&tudes. A titre d'exemple, une famille de trois enfants gagnant
2 500 F par mois en 1978, recevait une bourse, pour un enfant scola-
risé dans 1'enseignement secondaire, comprise entre 100 F et 140 F par
mois”environ selon la sitwation familiale. On remarque ainsi que cette
bourse couvrira largement les colitz mets de scolarité et de transports
lorsque la famille réside prés de la structure scolaire mais qu'en cas
d'éEloignement par pspport 3 la structure scolaire cette hourse ne
couvrira méme pas les frais entrainés par 1'offre d'é&ducation et par
conséquent n'gidera pas au financemant des fournituressscolaires.

B .
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Nous ne ferons ici que‘retracer 1'itinéraire .d'une recherche.
Au terme de cet.exposé nous donnerons des précisions sur la manidre dont
nous abordons aujourd'hui la question des inégalité&s scolaires. Il est
évident que parmi les différents types de déterminismes qui intervienment
dans 1'échec scolaire, certains ne rel&vent pas directement de la psycho-
logie ou de la pédagogie. Mais il est non moins certain que, pris dans sa
dimension diachronique, 1'échec scolaire passe nécessairement par un
ensemble de conduites que 1'on peut observer lors des apprentissage sco~

laires. .

Le lien enfre 1l'origine sociale et la réussite scolaire &tait
connu depuis longtemps, la question qui s'est posée ces guinzes derniéres
années est celle des "médiations" : c'est~3-dire la question de savoir
comment les déterminations sociales vienmnent s'inscrire dans 1'"histoire

scolaire des enfants.

Par leurs travaux, des auteurs comme C. CHILAND (1971), J. P.
POURTOIS (1979) et bien d’autres se sont efforcé de nous apporter quelques

connaissances sur ce processus.

Plusieurs raisons allaient attirer 1'attenrtion des chercheurs
'sur le r8le que pouvaient avoir les performances verbales dans la r8ussite

scolaire.
Parmi ces raisons on peut trés schématiquement distinguer ¢

-~ La valorisation pédagogique du langage.

-~ La mise en &vidence d'un lien entre l'origine sociale des enfants
et leurs perfdgmances verbales &valuges & 1'aide des tests de langage.

- La mise en &vidence d'un lien entre l'origine sociale et les per-
formances intellectuelles, ce lien &tant d'autant plus fort que le test

utilisé est ofrcement saturé en facteur verbal (DEMANGEON, 1976).

]



Certains auteurs ont donc fait 1l'hypoth&se que les enfants issus
de milieux populaires se caractérisaient, entre autre, par de moindres
acquisitioms linguistiques. Ils ont pensé que c'&tait dans cette direction
qu'il fallait rechercher 1'e¥plication des difficultés scolaires que

rencontrent fréduemment ces enfants (Williams 1971).

Cette orientation soul&ve de nombreuses questions, Nous n'en

&voquerons que quelques unes :

a) Les tests de langage n'évaluent que des aspects tré&s parti-
culiers des comportements linguistiques : le lexique est la plupart du
tewps privilégié, Une définition catégorielle est considérée comme une
Yreilleure réponse" qu'une définition par 1'usage etc.... Aussi la question
se pose de savoir si le test &value une capacité linguistique ré&elle ou
au contraire ne fait qué valoriser des attitudes et des comportements

attendus par 1'école.

LABOV pour sa part a développé une critique de la "situation de
test” (LABOV, 1971). )

b) On ne saurait concevoir comme "simple' le rapport existant

entré les activités cognitives et les conduites verbales. Les recherches

récentes conduites dans le domaine de la psycho-linguistique rejettent 1'idée

d'une détermination directe du linguistique sur le cognitif. (Cf. BRONCKART
1977).

¢) Certains enfants &chouent~ils parce qu'ils ne détiennent pas
les outils linguistiques indispensables i la résolution des épreuves sco-
laires ? Ne peut-onm pas tout aussi bien penser que 1l'école en valorisant
certaines procédures linguistiques au détriment d'autres procédures tout

sussi efficaces, met certains enfants dans une situation difficile ? -

Différence ou diversité linguistique entre enfants appartemant a
des milieux sociaux différents. Telle &tait la question qui fut & 1'origine

. de nos premiéres recherches.
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$'i1 existe des différences liguistiques selon les milieux
sociaux, peut~on préciser la nature de ces différences 7

Pour tenter de répondre 3 cette questionf nous avons proposé

3 des enfants de deux milieux sociaux relativement contrastés deux &preuves

de production orale.X

~ Dans la premigre tiche, 1'enfant doit raconter & 1'un. de ses camarades
une histoire en images. Le récepteur n'a pas acces aux images mais il sait

qu'il devra ultérieurement restituer 1'histoire.

~ Dans la seconde tdche, on demande 3 1'enfant d’expliquer les régles

d'un jeu de ballon.

L'analyse de cette seconde épreuve est enm cours, mous parlerons

donc essentiellement de la premiére.

Notre population (N = 206) s'étend de la Grande Section de
Maternelle au C.M.1.

Pour la constitution des milieux, nous avons utilisd la cGte
socio-culturelle de ZAZZ0 et HWURTIG (ZAZ20,1969) et parmi les quatre milieux

que cette cdte permet de constituer nous en avons retenu deux :

- Des enfants issus de milieux socia~culturels favoris8s (M3). Le

niveau d'étude des parents est &gal ou supdrieur au baccalauréat.

~ Des enfants issus de milieux socio~culturels défavorisés (Ml). Il
s'agit d'enfants d'ouvriers ou de paysans dont le niveau d'&tude est celui
d*une scolarité primaire sanctiopn&e ou non par un C. E. P. ou par un

C. E. P. plus un C. A, P..

Notre population se répartissant donc en deux wmilieux sociaux et

en cing piveaux scolaires nous permet d'effectuer deux types de comparaison :
- comparaison par niveaux scolaires.

- comparaison par milieux.

x Cette techerche a été conduite dans le cadre du C.I.E.L.E.” {Centre inter-
universitaure d'Etude du langage de 1'enfant) et publiée dans la revue
Psychologie et Education ~ Toulouse le Mirail - Déc, 1978.

‘% De nombreux auteurs tels LAWTON et CAZDEN avaient en effet wontré& gue
les variations (de syntaxe par exemple) selon la t8che pouvaient Etre
plus importantes que les variations lifes 3 1'origine sociale.
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Quel principe nous a-guidés dans le d8pouillement des textes
d'enfants ? Nous avons évité, autant que possible, de ne recourir qu'aux
critéres classiques tels que la longueur, la diversité lexicale ou la

complexit& syntaxique.

Cette simple technique de comptage ne permet pas de prendre en

considération les contraintes propres i la tache.

On prénd le langage comme un "objet naturel™ et 1'on oublie de

s'interroger sur 14 pertinence ou la non-~pertinence des proc&dures utilisées

. par 1'enfant dans cette t3che particuliére (Cette critique peut-&tre

adressge aux travaux de BERNSTEIN lorsqu'il &tudie les productions des

enfants sans faire référence 3 la situation d'énonciation).

Nous avons au contraire décidé@ d'analyser les productions des
enfants en nous demandant si 1'enfant parvient ou non {et comment) i sur=

monter les contraintes qui caractérisent la tAche.

De quoi s'agit-il dans l'Bpreuve du récit ?

=

Une certaine information est apportée 2 l'enfant i partir des
images. Pour s'acquitter de la tiche, l'enfant doit savoir que les images
présentées forment une "suite"”, c¢’est-i-dire que chaque nouvelle image
redonne les informations déji fournies mais apporte aussi de nouvelles
informations qui renseignent sur les transformations survenues.

x

En demandant & l'enfant de racomter l'histoire qu'il a sous les
yeux, l'expBrimentateur lui demande de passer d'un codage iconique i un
codage linguistique.

Le fait que nous soyons dams ume situation & référent connu avec
contraintes explicites, permet d'élaborer des critéres d'analyse en rapport

avec la tache.

Nous avons distingud entre le contenu transmis et les procédures
linguistiques utilisées pour communiquer ce contenu. Un m@me comtenu peut

étre transmis 3 1'aide de plusieurs procédures :

Par exemple :
-~ Une maman va faire ses courses avec ses enfants.
~ C'est l'histoire d'une maman. Elle va faire son marché avec ses

enfants.
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Nous avons considéré@ qu'il existait un récit minimun, c'est-d-dire
un certain nombre d'informations qu'il faut nécessairement transmettre

pour qu'un "destinataire quelconque" puisse comprendre 1'histoire.

Compte tenu de la relative simplicité de 1'histoire, nous avons
fait 1'hypothése qp'i partir d'un certain niveau de développement tous
les enfants transmettent les &l&ments minimaux nécessaires i la compréhension
du récit. Mais cette mise en mots peut se faire selon deé procédures

différentes.
Partant de 13 nous avons formulé les deux hypothésés suivantes :

Hypoth&se 1 : Quels que soient les milieux sociaux d'origine et i partir
d'un certain niveau génétique (qu'il faut encore préciser), il n'y a plus
de différences quant & la présence explicite des &léments minimaux consti-

tutifs du récit.

Hypoth&se 2 : Néanmoins, on fait 1'hypoth&se que, i &léments minimaux iden-
‘tiques, il existe des différences entre les milieux sociaux, dans les
procédures linguistiques utilisées : choix lexicaux, organisation synta-

xique du message.

Ces'deux hypothéses imposaient la construction de deux types
de grilles : des grilles d'analyse de contenu et des grilles d'analyse

linguistique.
Nous n'indiquerons que quelques résultats-:

Tout d'abord, 1'analyse de variance ne confirme pas 1'effet-plafond auquel
nous nous attendions : au fur et 3 mesure qu'ils avancent dans leur scola-
rité de la Grande Section au Cours Moyen, les enfants transmettent davantage
d'éléments minimaux et structurent mieux leurs récits. Mais contrairement

3 notre premiére hypothése, les enfants de M3 transmettent significativement

plus d'éléments minimaux que ceux de Ml, ceci pour tous les niveaux scolaires.

Enfin notre seconde hypothése se trouve elle aussi infirmée dans
la mesure oli 1'analyse de variance ne met en lumidre aucune différence
e
significative sur les quinze indices linguistiques retenus (Psychologie et

Education, 1978).
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Ceci revient 4 dire que les enfants ne se différencient pas selon
les milieux dans les procédures linguistiques utilisées. On peut dégager
des stratégies discursives différentes (présentation ou non des actants
par exemple) mais ces différences sont des différences inter-individuelles

et non des différences inter-milieux.

Par contre les enfants de M3 s'acquittent significativement mieux
de la t3che si l'on prend en consid@ration le nombre d'éléments minimaux

transmis.

Cette différence nous 1'interpréterons de la mani&re suivante :
elle est beaucoup plus accusée ‘chez les enfants les plus jeunes car il
existe un lien entre le fait de ne pas raconter 1'histoire et 1'existence
d'un petit nombre déléments minimaux. Certains enfanté ont plus de mal &
identifier la nature de la tiche et lorsqu'ils y parviennent, les enfants

de M1 identifient moins bien les informations qu'il faut transmettre pour

que le récit puisse 8tre compris hors-référent (contraintes inter-locutives).

Nous avons retrouvé une différence entre milieux dans une autre
.tache od les enfants devaient expliciter 1l'ensemble des conditions pour
qu'une épreuve de manipulation de disques soit achevEe. Par contre dans
ure autre épreuve d'explicitation des manipulations, nous ne trouvions plus
de différences car les opérations s'enchainant nécessairement, les enfants
se trouvalent quasiment contraints par le théme & expliciter ch?que manipu-

lation (contraintes thématiques).

Une réflexion critique sur ce premier travail nous a conduit &

un certain nombre de conclusions que nous examinerons maintenant.

~ Nous parvenons 3 des constats partiellement contradictéires : les diffé-
rences constat&es ne sont pas staples : elles varient selon les niveaux
scolaires et selon les épreuves. Il ne nous a pas &té possible de mettre en
&vidence des différences stables selon les milieux dans les procédures
linguistiques choisies. Ce sont les contraintes de la tdche et du théme

qui obligent les enfants a recourir 3 telle ou telle procédure : ainsi

1'explication des régles de jeu oblige 1l'enfant 3 identifier les joueurs par
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les actions effectudes en utilisant des d&terminations du type : celui qui

a le ballon, celui qui est touch@ etc...

Du méme coup une conclusion s'impose : nous ne pouvons pas &tu-
dier le langage de l'enfant en aﬁstracto sans tenir compte des situatioms,
des t3ches et des thémes proposés. L’enfant n'a pas un langage dont on
pourrait mesurer les caractéristiques mais il fait fonctionner sa langue
selon les contraintes de la situation qu'il a identifiées. Nous sommes
‘donc amenés i mettre au premier plan le locuteur et les différentes acti-
vit&s qu'une tdche linguistique requiert. Voild qui suffit pour jeter une
grande ombre sur tous les tests supposés mesurer une capacité linguistique

générale.

Par exemple effectuer le récit demand& n&cessite que 1'enfant
identifie la .tdche proposée, évalue les informations qu'il lui faut trans-
mettre, opte pour certaines procédures de présentation etc... La "performan-

Ce"

linguistique est la résultante d'une pluralité d'activités et la
question se posé de savoir quelles conduites ont fait difficulté pour tel
enfant. L'approche socio-linguistique des productions scolaires consistera
entre autres 3 se demander quelles catégories de t3ches sont susceptibles

d'8tre génératrices de difficultés pour un groupe social donné.

Par exemple il nous a semblE que dans les tAches d'explicitation
lorsque la consigne demeure générale, les enfants appartenant aux milieux
sociaux défavorisés avaient tendance i maintenir implicite un nombre rela-
tivement élevé d'informations nécessaires. Or il ne s'agit pas 13 d'une
moindre capacité linguistique puisque dans d'autres td3ches (explicitation
des opérations i effectuer dans une tiche de manipulation de disques) les

groupes ne se différencient pas quant au nombre d'informations transmises,

Nous serions enclins i penser que dans les situations oii la
consigne demeure générale, certains enfants ont plus de wal que d'autres

3 évaluer les informations qu'il leur faut transmettre :
q :

~ soit qu'ils identifient mal les informatioms dont doit disposer le
réceptear pour reconstituer 1'opération.

- 501t qu'ils identifient moins bien la nature sociale de la tache :
ici i1 s'agit d'une tdche scolaire oli la production de 1'enfant doit
se suffire i elle~mBme pour &tre comprise par un "récepteur quel-

conque'.
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I1 s'agirait.donc davantage de différences dans les usages du
langage que de différences qui affecteraient les aspects strictement

lexicaux ou syntaxiques du langage,

~ Cette notion d'usages du langage ou de “comp&tence d'emplois” (Hymes 1972)

nous conduit (et ceci en accord avec les orientations actuelles de nombreux

travaux) & mettre au premier plan la notion de situation de production ;

en l'occurence il s'agira ici des situvations scolaires de production. '
Parler a 1'&cole est une conduite complexe qui suppose 1'apprentissage de
certaineS'techniQues (techniﬁue de la prise de parole par exemple), la
capacité 3 identifier certains indices qui permettent de caractériser

une situation comme &tant par exemple une situation ol le maTtre éttend‘une
argumentation etc... )

Peut-8tre certains enfants, et ceci d&s la waternelle, ont-ils
flus de mal que d'autres i identifier ces indices "d'expression indirecte"
(GOFFMAN, 1973) & 1'aide desquels 1'enfant peut comprendre les intentions
du maftre. Des motions telles que celles d'"inhibition" ou de "blocage"
fonctionneraient comme des mots obstacles, comme des &crans qu;il faudrait
crever pour qui voudrait comprendre les micro-déterminismes qui se produi-—

~sent dans la classe entre le maitre et les &léves.

Dans cette perspective il n'est paé inutile de rappeler l'enquéte
de D, Zimmerman, enquéte au cours de laquelle 1'auteur wontre gque les
sympathies et les antipathies des maTtres me sont pas sans lien avec l'ori-
gine sociale des enfants (ZIMMERMAN, 1978). La genése des inégalités sco—
laires passe aussi @ un moment ou 3 un autre par ce que Bourdieu appelait

"les infiniment petits de la manidre et du style".

-~ Dans cette perspective micro-sociologique nous nous proposons d’étudier
deux séquences d'apprentissage, apprentissage d‘'une notion grammaticale et
apprentissage d'une notion mathématigue, ceci au cours &lémentaire lére
année. L'une des hypoth&ses est qu'au cours d'une legon, le maitre recourt

A certaines procé&dures pour faciliter 1'identification de ce qu'il considére
comme important. De.plus le maitre est amend 3 effectuer différents actes

de léngage : décrire, expliquer, définir etc... donc 3 user différemment

du langage.
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Nous faisons l'ﬁypothése que certains enfants sont mieux préparés
pour identifier ces différents fonctionnements de la langue et qu'une
source d'erreurs, de difficultés voire d'échecs, réside dans 1'impossiblité
pour certains enfants d'effectuer ces identifications. Ils pertiniseront
autre chose et ainsi leur &chec proviséire a pour origine une difficulté

dans les activités de repérage des situations.

- Cette notion d'usages du langage nous conduit aussi 3 nous interroger
sur les pratiques linguistiques familiales. On peut se poser plusieurs

types de questions :

- N'existe-t-~il pas des différences selon les milieux dans la
fréquence avec laquelle on recourt d un type d'acte de langage
particulier ? Par exemple le souci d'élucidation de 1'expérience

apparait-il avec la méme fréquence ?

- N'existe~t—il pas des différences dans la manié&re dont on
signale 1'acte de langage que 1'on effectue ? (intonation,

marques linguistiques etc...)

- Existe-t-il des stratégies explicatives privilégiées ? &noncé

d'un principe, rappel de 1l'expérience passée etc...
P s P

~ A 1'occasion de quel contenu, 1'effort pour rendre compte du

réel apparait-il préférentiellement ?

Si nous en avons la possibilité, nous tenterons de conduire une
recherche sur les "bas niveaux de qualification". L'hypothése qui est faite
est qu'il exisferait un lien entre la dépendance dans laquelle se trouve
un individu face 3 un cerﬁain domaine de 1'expérience (1'activité profession~
nelle, les pratiques &ducatives ...) et la maniére dont il en parle. Nous
travaillerions sur la capacité i reformuler : 1'individu aurait d'autant”
plus recours 3 des précodages qu'il maitriserait mal un thme et au centraire
se montrerait d'autant plus capable de recourir & des procédures linguis—
tiques équivalentes pour exprimer un méme contenu, qu'il a une certaine

prise (effective et/ou conceptuelle) sur la réalité dont il parle.

Nous voyons en quel sens, nous pensons avoir dépassé 1'ancienne

question "différence ou déficit ?".
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La recherche des "différences linguistiques en soi" n'a pas de
sens. Ce que nous prenons en considération désormais c'est le fonctionnement
de la langue 3 1'intérieur de 1'é&cole ainsi que 1'"univers sémantique" des

locuteurs.

Nous terminerons par une question : peut—-il y avoir constitution
d'un savoir unitaire concernant les inégalités scolaires ? Peut-on intégrer
dans une m@me problématique des recherches conduites en sociologie et en
psychologie de 1'&ducation ? Nous ne le pensons pas dans la mesure od 1'ob—

jet de connaissance n'est pas donné mais construit.

Certes 1'&poque &es recherches de simples corrélations entre
1'origine sociale et les performances intellectuelles ou scolaires est
aujourd'hui révolue. Des savoirs partiels sur un phénoméne global se sont
constitué ; et en ce sens ce que nous étudions (le fonctionnement de la
langue lors des apprentissages scolaires) n'est qu'une appréche tout 3
fait locale de ce phénoméne global, approche qui se situe & son niveau pro-

pre.

Mais il nous semblerait pour 1'instant prématuré de vouloir tenir
un discours unitaire sur les inégalités scolaires, c'est~a-dire de croire

réalisée 1l'articulation entre ces différentes approches.
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